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Vorwort

Die vorliegende Arbeit entstand in den Jahren 2007 bis 2011 an der Universitat Stuttgart am
Institut fir Erziehungswissenschaft und Psychologie in der Abteilung Berufs-, Wirtschafts- und
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flussfaktoren auf den Wissenstransfer in Projektiibergabeprozessen durchgefihrt und mit Hilfe
der gewonnenen, wissenschaftlichen Erkenntnisse konnten praxisorientierte Handlungsoptionen
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Modelle und Ansatze heranzuziehen, diese zu prifen und zu adaptieren, um so zu einer Opti-
mierung des Wissenstransfers bei Projektibergaben beitragen zu kénnen.

Bei der Entstehung dieser Arbeit haben mir viele Unterstltzer mit unterschiedlichen Beitragen
wertvolle und wichtige Hilfestellungen gegeben. Mein herzlicher Dank gilt Prof. Dr. Reinhold
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Ubernahme des Zweitgutachtens.
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nika Boltze danke ich fur ihre fachliche und insbesondere fur ihre moralische Unterstiitzung in
nicht immer ganz leichten Phasen der Entstehung dieser Arbeit. Mein Dank gilt auch den vielen
Mitarbeitern des Elektronikkonzerns, welche mit ihrer Offenheit, Toleranz und konstruktiver
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Zusammenfassung

In dieser Arbeit wurden relevante Einflussfaktoren auf den Wissenstransfer in Projektibergabe-
prozessen empirisch untersucht und mit Hilfe der daraus gewonnenen Erkenntnisse Hand-
lungsoptionen fiir Optimierungen von Projektiibergaben abgeleitet. Darauf aufbauend wurde ein
Optimierungsprogramm entwickelt, welches zur Umsetzung der gewonnenen Erkenntnisse
diente und bereits in Form eines Pilotprojekts im unternehmerischen Kontext implementiert ist.
Dazu wurde im Zeitraum von September 2007 bis Januar 2010 am Institut fir Erziehungswis-
senschaft und Psychologie in der Abteilung Berufs-, Wirtschafts- und Technikpédagogik der
Universitat Stuttgart in Kooperation mit einem internationalen Grof3konzern der Elektrobranche
am Forschungs- und Entwicklungsstandort Stuttgart ein mehrstufiges Forschungsprojekt durch-
gefihrt.

In einer ersten Stufe wurden neben der Aufarbeitung der theoretischen Grundlagen und der ak-
tuellen Befunde, Vorgesprache und qualitative Leitfadeninterviews durchgefiihrt, um damit in
einer aufbauenden Stufe eine fundierte quantitative Onlinebefragung erstellen und durchfiihren
zu konnen. Damit konnten empirisch abgesicherte Erkenntnisse tiber die relevanten Einflussfak-
toren auf den Wissenstransfer in Projektiibergabeprozessen gewonnen und konkrete Hand-
lungsoptionen fiir Optimierungen von Projektiubergaben formuliert werden. Mit Hilfe dieser
Optionen wurde abschlieRend in einer letzten Stufe das Optimierungsprogramm entwickelt und
im Unternehmen implementiert.

Der Projektiibergabeprozess wurde in dieser Forschungsarbeit zunéchst aus den drei unter-
schiedlichen Perspektiven der Lehr-Lernforschung, des Wissensmangements und des Projekt-
managements theoretisch beleuchtet. Konkrete bereits vorliegende, wissenschaftliche Untersu-
chungen des Wissenstransfers in Projektlibergabeprozessen konnten trotz intensiver Recherchen
in diesen Disziplinen nicht ausfindig gemacht werden, so dass in einem ersten Schritt die Uber-
gabesituation mit einer Lehr-Lernsituation verglichen wurde, in der sich der Ubergebende ge-
zwungenermalen in der Rolle des Lehrenden, der Rezipient in der Rolle des Lernenden befin-
det. Als Grundlage zur Generierung eines theoretischen Modells stand daher die Perspektive der
Lehr-Lernforschung zundchst stark im Fokus und konnte sukzessive durch die Perspektive des
Wissens- und Projektmanagements erweitert und erganzt werden.

Das theoretische Modell zeigt drei verschiedene Haupteinflussbereiche, welche durch weiteres
Ausdifferenzieren genauer spezifiziert wurden. Der erste Haupteinflussbereich ,,Rahmenbedin-
gungen und Voraussetzungen® zeigt Faktoren, welche nochmals in organisationale und indivi-
duelle Faktoren unterteilt werden kénnen. Diese Faktoren kénnen durch die an der Projektiber-
gabe direkt beteiligten Personen kaum oder gar nicht beeinflusst werden und sind fir Projekt-
Ubergabeprozesse als (nahezu) gegeben anzusehen. Der zweite Haupteinflussbereich beinhaltet
,Interaktionsspezifische Faktoren®, welche die Zusammenarbeit und Interaktion der Beteiligten
betrifft und welche von diesen daher bedingt beeinflusst werden kdnnen. Der dritte Hauptein-
flussbereich der ,,Prozessspezifischen Faktoren® beinhaltet jene Faktoren, welche den eigentli-
chen Prozess direkt steuern und welche durch die Beteiligten unmittelbar beeinflusst werden
konnen. Daher sind in diesem Haupteinflussbereich die gréfiten Optimierungspotenziale zu fin-
den.

Das Ziel einer erfolgreichen Projektubergabe ist nach der Definition in dieser Forschungsarbeit
dadurch gekennzeichnet, dass der Rezipient maglichst schnell, eigenstéandig, produktiv und effi-
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zient innerhalb des Projektteams tétig wird und all seine Fahigkeiten und Kompetenzen ge-
winnbringend einsetzen kann. Die wesentlichen Einflussfaktoren, um dieses Ziel zu erreichen,
konnten mit Hilfe der durchgefuhrten Analysen ermittelt werden. Dabei kristallisierten sich eine
tibersichtliche Ubergabestruktur, eine gute Zusammenarbeit, klare gegenseitige Erwartungen
und klar kommunizierte Erwartungen der tibergeordneten Hierarchieebene, eine bedarfsgerechte
Unterstutzung des Rezipienten, das inhaltliche Interesse der Beteiligten am Projekt sowie deren
Motivation fiir die Ubergabe als Haupteinflussfaktoren heraus.

Uberraschenderweise hatte es keinen direkten Einfluss auf die Bewertung des Gesamterfolgs
der Projektlibergabe, welcher allgemeinen Arbeitsbelastung die Beteiligten wahrend des Prozes-
ses ausgesetzt waren und welches Vorwissen der Rezipient nach eigenen Einschatzungen fur die
Ubernahme des Projekts mitbrachte. Allerdings zeigen die Untersuchungen, dass das vorhande-
ne Vorwissen durch den Ubergebenden zu Beginn der Projektiibergabe gezielt abgeklirt werden
sollte. Es spielte fur das Gesamturteil der Projektiibergabe keine Rolle, ob der Ubergebende
bereits Erfahrung im Ubergeben von Projekten in der Vergangenheit sammeln konnte oder
nicht.

Die in dieser Forschungsarbeit untersuchten Projektiibergaben lassen aulRerdem darauf schlie-
Ren, dass es keinen relevanten Einfluss auf den Gesamterfolg einer Projektiibergabe hat, ob das
Projekt an einen bereits intern tétigen oder einen neu ins Unternehmen eintretenden Mitarbeiter
ubergeben wird. Neben den Haupteinflussfaktoren konnten weitere Faktoren ermittelt werden,
welche den Prozessverlauf positiv beeinflussen. So ist es hilfreich, zu Beginn der Projektuber-
gabe allgemeine Projektinformationen, wie die Projektstruktur, den Projektzeitplan, die Projekt-
ziele und die Meilensteine zur Erreichung dieser Ziele zu erldutern. Der Rezipient sollte die
Ubergabe mitsteuern konnen und es sollte gemeinsam von den Beteiligten festgelegt werden,
welche Inhalte selbst erarbeitet und welche direkt durch den Ubergebenden transferiert werden.

Das entwickelte, zweiteilige Optimierungsprogramm besteht aus einem Softwaretool, sowie
einem Workshopkonzept, wodurch die Mitarbeiter unterstiitzt und befahigt werden, eine struk-
turierte Projekttibergabe planen und durchfiuhren zu kénnen. Der aufgrund dieser Forschungsar-
beit entstandene optimierte Prozessablauf wurde in einzelnen Pilotiibergaben im unternehmeri-
schen Umfeld erprobt. Diese lassen den Ruckschluss auf eine wissenschaftlich fundierte, pra-
xiserprobte gelungene Prozessoptimierung zu.



Summary

Relevant influential factors upon the transfer of knowledge were examined empirically, and
with the aid of the results thus gained new options for activities were developed for an optimiza-
tion of project hand-overs. Based upon this, an optimisation programme was developed in the
form of a pilot project. Its implementation exists in an entrepreneurial context already. From
September 2007 to January 2010 a multi-level research project was undertaken at the Institute
for Educational Science and Psychology in the Department of Vocational Studies and Economic
Education, Stuttgart University, in cooperation with the Research and Development Center of
an international company in Stuttgart. Preliminary talks and qualitative interviews were conduc-
ted, parallel to the survey of the theoretical foundation and up-to-date results, at the first stage,
in order to establish and conduct a quantitative online survey at the following stage. Empirically
checked insights about the relevant influential factors upon the knowledge transfer within pro-
ject-transfer processes, were gained and concrete new options for activities of project hand-
overs were formulated. At the final stage the optimisation programme was developed and im-
plemented at the company with the aid of these options.

First of all the project transfer process was analysed theoretically from the three different per-
spectives of teaching-learning research, knowledge management and project management. Des-
pite extensive research it was not possible to find existing concrete, scientific studies of know-
ledge transfer in project handover processes, in those disciplines. Therefore at the first stage the
transfer situation was compared with a teachinglearning situation in which the person handing
over the knowledge finds himself forced into in the role of the teacher, the recipient into the role
of the student.

Therefore the initial focus was on the perspective of the teachinglearning research which served
as a basis for generating a theoretical model. After that the focus was widened to knowledge and
projectmanagement perspectives.

The theoretical model outlines three different main areas of influence that are specified by
further differentiations. The first main area of influence “general conditions” shows factors
which can be divided furthermore into organizational and individual factors. These factors can-
not, or only marginally, be influenced by the persons directly involved and must be seen as (al-
most) given, during the project transfer process. The second main area of influence includes
“interaction specific factors®, it deals with the teamwork and interaction of the participants and
can only be marginally influenced. The third main area of influence, the “process specific fac-
tors* includes those factors that guide the actual process directly and it can be influenced by the
participants immediately. Therefore the largest optimization potential can be found in this main
area of influence.

The goal of a successful project handover is, according to the definition of this research project,
identifiable by the recipients’ ability to be as fast as possible, independent, productive and effi-
cient within the project team and his ability to employ all his skills and competences effectively.
In order to arrive at the results, the main factors of influence were determined with the help of
the conducted analyses. In the process a general hand-over structure, good teamwork, clear re-
ciprocal expectations and clearly communicated expectations of the higher hierarchy level, a
needs based support of the recipient, the content interest of the participants with regard to the
project, as well as their motivation for the handover were analysed as the main factors of in-
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fluence.

Surprisingly, neither the general work load pressure the participants were exposed to nor the
prior knowledge the recipient bought with him had any direct influence on the evaluation of the
complete success of the project handover.

However the examinations have shown that prior knowledge of the person, handing over the
project at the start, needs to be checked specifically. It was not relevant for the general evaluati-
on of the project handover whether the person handing it over had, or had not, gained any expe-
rience of project hand-overs in the past. The examined project hand-overs in this research paper
arrive at the conclusion that it does not have any relevant influence upon the complete success
of a project hand-over if a project is assigned to an employee internally, or to a new member of
staff.

Apart from the main influence factors further factors, that had a positive influence upon the
course of the process, were determined. It is helpful to explain at the beginning of the project
hand-over common project information. For example the project structure, the project time plan,
the project goals and the milestones to reach those goals.

The recipient should be able to partake in the hand-over process and it should be determined
jointly what content should be worked out, and which should be transferred by the person
handing it over.

The developed two-part optimisation programme consists of a software tool, as well as a work-
shop concept. It supports and enables employees to plan, and see through, a structured project
hand-over. The optimised process activity that resulted from this research paper was tested by
an international company in several individual pilot hand-overs. These pilot hand-overs allow
the conclusion that the new optimisation programme is based on a scientifically well-founded
process tested in the practical area of business life.
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1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

,.Je besser es eine Organisation versteht, mit ithren Wissensressourcen umzugehen und ihre Wissens-
trager im Aufbau wissensrelevanter Kompetenzen und Einstellungen zu unterstiitzen, umso leichter
kann sie auf Veranderungen in ihrem gesellschaftlichen und 6konomischen Umfeld reagieren und in-
novative Prozesse anstof3en — und damit beweist sie Lernfahigkeit sowohl im Sinne des Anpassens als
auch im Sinne des aktiven Gestaltens. Die Lernfahigkeit einer Organisation und der in ihr tatigen
Menschen stellt insbesondere in der Wirtschaft mit wachsendem Druck am Markt in jedem Fall einen
zentralen Wettbewerbsvorteil dar.*

Zahlreiche Unternehmen wollen sich diesen Wettbewerbsvorteil zunutze machen und ihre Wis-
sensressourcen gezielt einsetzen. Um die vorhandenen Wissensressourcen sinnvoll einzusetzen
und auszubauen, spielt ein gezielter Wissenstransfer innerhalb des Unternehmens eine besonde-
re Rolle. Durch ihn kdnnen Innovationen vorangetrieben, die Produktivitat erhoht, organisatio-
nales Lernen gefordert, neue Fahigkeiten entwickelt und Wettbewerbsvorteile gesichert wer-
den.? Der Prozess des Wissenstransfers hat je nach Paradigma verschiedene Definitionen. In
dieser Arbeit wird der Wissenstransfer als ,, ...the provision or receipt of task information,
know-how, and feedback regarding a product or procedure*® definiert. Der Wissenstransfer
stellt dabei keine einseitige Kommunikation vom Sender zum Empféanger dar, sondern funktio-
niert vielmehr durch eine kontinuierliche soziale Interaktion. Untersuchungen zeigen, dass der
Austausch von relevantem Wissen in einem Unternehmen von unterschiedlichen Faktoren ab-
hangt. So ist bereits bekannt, dass die Charakteristiken des Wissens* (z.B. implizite Dimension),
die Struktur des Unternehmens® (z.B. geografisch verteilte Niederlassungen), die Beteiligten
selbst® (z.B. Personlichkeit und Vertrauen) und die Unternehmenskultur’ eine zentrale Rolle
spielen.

Weitere Einflussfaktoren, insbesondere in Bezug auf den Wissenstransfer in Projektiibergabe-
prozessen, sollen durch diese Arbeit ermittelt werden. Um diesen Prozess genauer zu untersu-
chen und relevante Einflussfaktoren identifizieren zu kénnen, wurde in Kooperation mit einem
internationale Grol3konzern der Elektrobranche am Institut fiir Erziehungswissenschaft und Psy-
chologie der Universitat Stuttgart in der Abteilung Berufs-, Wirtschafts- und Technikpadagogik
eine Studie zum Wissenstransfer in Projektibergabeprozessen durchgefihrt.

Die durchgefiihrte Untersuchung liefert ein theoretisches Erklarungsmodell fir erfolgreiche Pro-
jektlibergaben auf dessen Grundlage konkrete Handlungsoptionen flr gelungene Projektiberga-
beprozesse abgeleitet und ein Optimierungsprogramm fiir zukunftige Projektlibergaben entwi-
ckelt werden konnte. Dieses Programm wurde am Forschungs- und Entwicklungsstandort in
Stuttgart im Rahmen eines Pilotprojekts bereits implementiert.

! Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001, S. 9

2Vgl. von Krogh 1998; Hoopes/Postrel 1999; Argote et al. 2000, S. 5
¥ Vgl. Cummings 2004, S. 352

*Vgl. Polanyi 1966

> Vgl. Argote et al. 2000

®Vgl. Mooradian et al. 2006

"Vgl. Levin/Cross 2004



Durch Neu- bzw. Umstrukturierungen wechselten Mitarbeiterinnen® unternehmensintern die
Projektteams oder es kamen neue, zusatzliche Mitarbeiter zum Projektteam hinzu. Diese muss-
ten in das neue Team integriert werden und es bendtigte viel Zeit, bis sie all ihre F&higkeiten
und Kompetenzen fur das Team gewinnbringend einsetzen konnten. Ausscheidende Mitarbeiter
nahmen oftmals ihr (ber viele Jahre aufgebautes (Projekt)Wissen mit, wodurch dem Unterneh-
men viel Wissen verloren ging.

Um diese Problematik wissenschaftlich fundiert zu untersuchen und den Prozess optimieren zu
kdnnen, ist zunéchst eine Fixierung von Indikatoren erfolgreicher Projektiibergaben erforder-
lich. In einer ersten Annaherung, die sich auf Einschatzungen von Ubergebenden und Rezipien-
ten am Forschungs- und Entwicklungszentrum es Grol’konzerns in Stuttgart stitzt, kann der
Erfolg einer Projektibergabe daran gemessen werden, inwieweit es dem Rezipienten gelingt,
maglichst schnell, eigenstandig, produktiv und effizient tatig zu werden.

Eine erste Operationalisierung dieser relativ abstrakten Kriterienkombination erfordert die Kon-
kretisierung und Fixierung dessen, was

= mdglichst schnell
= eigenstandig

= produktiv
= effektiv
bedeutet.

Dies setzt die Kenntnis der Kompetenzen des Rezipienten bzw. deren Ermittlung voraus und
erfordert die Klarung, inwieweit es dem Rezipienten gelingt, seine Kompetenzen in das Team
einzubringen.

Prinzipiell besteht dabei die Moglichkeit, Aussagen zur Einlosung dieser ,,Kriterien® auf objek-
tiver Ebene oder auch Uber die subjektiven Einschatzungen der Auspragungen durch die Be-
troffenen zu gewinnen. Aus forschungsmethodischen und aus Aufwandsgrinden wurde in der
vorliegenden Arbeit die zweite Alternative gewahlt, wobei auch hier unterschiedliche Perspek-
tiven, d.h. jene der Rezipienten und jene der Ubergebenden genutzt und damit eine gewisse Ob-
jektivierung erreicht werden konnte.

Der Frage, von welchen Faktoren eine gelungene Projektiibergabe abhangt, kann man sich aus
unterschiedlichen theoretischen Perspektiven annéhern. Erstens aus der Perspektive des Wis-
sensmanagements, zweitens aus der Perspektive des Projektmanagements und drittens im Rick-
griff auf Erkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung. Fir die theoretische Modellierung und die
Strukturierung der eingesetzten Untersuchungsinstrumente wird in dieser Arbeit ein Ruckgriff
auf die Lehr-Lernforschung préaferiert, wobei ergdnzend auch auf Aspekte des Projekt- und Wis-
sensmanagements zuriickgegriffen wird bzw. strukturelle Ahnlichkeiten in den theoretischen
Basen zu Uberlagerungen fiihren.

Im Gegensatz zum Projekt- und dem reinen Wissensmanagement ist die Interaktion der an der
Ubergabe beteiligten Personen sowie der Lern- und Transferprozess wihrend der Ubergabe bei
der Annaherung tber die Lehr-Lernforschung starker im Fokus. Da davon auszugehen ist, dass
die Ubergabequalitat priméar tiber die Interaktionsqualitit bestimmt wird, ist die Modellierung

8 Selbstverstandlich sind bei allen Angaben ebenso die weiblichen Personen angesprochen. Aus Griinden der besse-
ren Lesbarkeit wird im Folgenden jedoch auf die explizite Nennung verzichtet.
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des Projektiibergabeprozesses als Lehr-Lernprozess vorteilhaft. Der Ubergebende befindet sich
dabei in der Rolle des Lehrenden, der Rezipient in der Rolle des Lernenden. Die Parallelen zwi-
schen formellen Lehr-Lernprozessen und Projektiibergaben sind offensichtlich. Vor diesem
Hintergrund wird fir die theoretische Modellierung auf Erkenntnisse zurlickgegriffen, die aus
der Analyse von formellen Lehr-Lernprozessen gewonnen wurden. So wird im Rahmen dieser
Arbeit davon ausgegangen, dass sich Qualitatskriterien gelungener Lehr-Lern-Arrangements®
auf die Ubergabesituation in Projekten tibertragen lassen. Im Mittelpunkt stehen dabei jene Fak-
toren, die fur den Lernerfolg, d.h. in der vorliegenden Arbeit fir den Erwerb jenes Wissens be-
deutsam sind, das fir die erfolgreiche Arbeit im neuen Projekt notwendig ist. AulRerdem wird
fiir die theoretische Modellierung des Projektiibergabeprozesses aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung insbesondere auf Modelle schulischen Lernens und deren Weiterentwicklungen
zuriickgegriffen.

Da die Perspektive des Wissensmanagements thematisch sehr hohe Beziige zur Fragestellung
aufweist und Projektlibergaben als eine spezifische Form des Projektmanagements angesehen
werden konnen, sollen insbesondere fir die praktische Umsetzung der gewonnen Erkenntnisse
im unternehmerischen Kontext und fir die damit verbundene Entwicklung und Implementie-
rung eines Optimierungsprogramms zur Verbesserung des Wissenstransfers in Projektiberga-
beprozessen vorwiegend Aspekte des Wissensmanagements und des Projektmanagements in
den Vordergrund gestellt und durch Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung ergénzt werden.

Dieser interdisziplindre Ansatz soll den wissenschaftlichen Anspriichen gerecht werden und
gleichzeitig einen direkten, gewinnbringenden Nutzen im unternehmerischen Kontext bieten. Es
wird der Anspruch erhoben, ein wissenschaftlich fundiertes und gleichzeitig praxisorientiertes
Optimierungsprogramm zu entwickeln, welches direkt in Organisationen eingesetzt werden
kann und pragmatische Ansatze liefert, welche mit akzeptablem Aufwand implementiert werden
kdnnen.

Das Hauptziel dieser Arbeit besteht darin, Erfolgsfaktoren flr einen gelungenen Wissenstransfer
in Projektubergabeprozessen und somit flr eine erfolgreiche Projektiibergabe zu ermitteln. So
kdnnen Gestaltungshinweise und Handlungsoptionen fir die Projektlibergabe erarbeitet werden,
welche es dem Rezipienten ermdglichen, moglichst schnell, eigenstandig, produktiv und effi-
zient im zu Ubergebenden Projekt tatig zu werden. AuBBerdem sollen Hinweise fur die Bewah-
rung des Projektwissens beim Ausscheiden einzelner Mitarbeiter aus dem Projektteam mit Hilfe
der gewonnenen Erkenntnisse gegeben werden kdénnen. Des Weiteren soll im Rahmen dieser
Arbeit geklart werden, wie ein zu entwickelndes Optimierungsprogramm im Unternehmen im-
plementiert werden kann. Um diese Fragen einer Klarung naher zu bringen, werden die folgen-
den Grundannahmen zur Modellierung des Ubergabeprozesses getroffen.

Da sich der Projektiibergebende gezwungenermal3en in der Rolle des Lehrenden und der Rezi-
pient in der Rolle des Lernenden befindet, wird die Ubergabesituation als Lehr-Lernsituation
modelliert. Das scheint insoweit angemessen, als die Einarbeitung in einen neuen Anforde-
rungskontext nicht als reine Verfugbarmachung von Informationen, sondern als (gestitzter)
Lernprozess zu begreifen ist, der die Verarbeitung der relevanten Informationen und gegebenen-
falls auch den Aufbau neuer Féhigkeiten erfordert. Daher scheint es vorteilhaft fur die Analyse
insbesondere Ansatze aus der Lehr-Lernforschung heranzuziehen und auf die Projektiibergabe-
situation zu Ubertragen.

% Vgl. Anderson, L.W. 1995; Brophy 2000; Ditton 2000; Gruehn 2000; Helmke 2004; Meyer 2004; Helm-
ke/Weinert 1997



Forschungsmethodisch war angesichts des gegenwaértigen Kenntnisstandes zunéchst ein qualita-
tiver Zugang angemessen, da bisher kaum belastbare Erkenntnisse zu diesem Themenfeld vor-
liegen und auch explorative Zugénge zur Thematik eher Seltenheitswert haben. Um tber die mit
dem qualitativen Ansatz verfolgte Sondierung des Feldes und einer daran anschliefenden Hypo-
thesengenerierung hinauszukommen, wurde im Anschluss erganzend ein quantitativer Ansatz
realisiert, welcher die gewonnenen Erkenntnisse nochmals breiter absichern konnte und auf-
grund der statistischen Auswertung weitere Handlungsoptionen fir die Optimierung von Pro-
jektlibergaben lieferte.

Auf Grundlage der theoretischen Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung, den Hinweisen aus dem
Wissens- sowie dem Projektmanagement und den Ergebnissen der Befragungen, wurden Hand-
lungsoptionen und darauf aufbauend ein Optimierungsprogramm fir den gezielten Wissens-
transfer in Projektlibergabeprozessen entwickelt und im unternehmerischen Kontext versuchs-
weise implementiert.

1.2 Forschungsmethodik

Die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegenden Forschungsarbeiten wurden im Rahmen einer
von einem internationalen GrolRkonzern der Elektrobranche in Auftrag gegebene Studie von
September 2007 bis Februar 2010 durchgefiihrt.

Neben der theoretischen Aufarbeitung des fur diese Arbeit notwendigen Rahmens auf Basis
einer Literaturrecherche wurden empirische Untersuchungen in Form von Leitfadeninterviews
und Onlinebefragungen durchgefiihrt. Die daraus gewonnenen, wissenschaftlich fundierten Er-
kenntnisse fuhrten zu einer pragmatischen Ldsung fur die Umsetzung im Unternehmensalltag
und konnten nach ersten Erfahrungen in der Praxis sinnvoll genutzt werden. Dieser problem-
und handlungsorientierte Ansatz ermoglichte es, eine Prozessoptimierung durchzufihren und
dabei ein Optimierungsprogramm zu entwickeln, welches im unternehmerischen Kontext eine
breite Anwendung findet. Nachfolgend ist in Abbildung 1 der methodische Ablauf der For-
schungsarbeit dargestellt.



Literaturrecherche und theoretische Aufarbeitung.

gt

Entwicklung eines Leitfadens fur qualitative Interviews.

gt

Durchfuhrung und Auswertung von 15 Leitfadeninterviews mit Projekttberge-
benden und Rezipienten aus zwei unterschiedlichen Abteilungen, mehreren
Projektteams und unterschiedlichen Hierarchieebenen mit dem Ziel, einen

fundierten Fragebogen entwickeln zu kdnnen.

gt

Aufbauend auf den theoretischen Erkenntnissen und Ergebnissen der qualitati-
ven Befragung, Entwicklung und Durchfuhrung einer Onlinebefragung fur eine
quantitative Untersuchung von Projektiibergaben aus der Perspektive der
Rezipienten und der Ubergebenden.

U

Auswertung und Analyse der Onlinebefragung, daraus Ableitung von Hand-
lungsoptionen und daran ankniipfend Generierung eines Tools flr zukunftige

Projektlibergabeprozesse.
(Ricklauf: N; = 73 Rezipienten, N, = 42 Projektlbergebende aus vier Abteilungen)

U

Entwicklung und Einflihrung eines Optimierungsprogramms auf Grundlage der
gewonnenen Erkenntnisse aus den Leitfadeninterviews und der
Onlinebefragung.

Abbildung 1: Schematische Darstellung der Forschungsmethodik.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in acht Kapitel. Die Grobstruktur besteht aus einem einlei-
tenden Kapitel (Kapitel 1), einem theoretischen Kapitel (Kapitel 2) und einem Kapitel zur Dar-
stellung des generierten theoretischen Modells (Kapitel 3). Einem Kapitel zur Ableitung der
Forschungsfragen und Hypothesen (Kapitel 4), daran anschliefend einem Kapitel zum Design
der empirischen Studie (Kapitel 5) und zur Uberpriifung des Modells (Kapitel 6) und einem Ka-
pitel zur Umsetzung der gewonnenen Erkenntnisse in der Praxis (Kapitel 7). Am Ende der Ar-
beit folgt ein Schlusskapitel mit Zusammenfassung und kritischer Reflexion (Kapitel 8).

Im Anschluss an das vorliegende einleitende Kapitel werden im zweiten Kapitel die fur das
Verstandnis dieser Arbeit notwendigen Grundlagen im Bereich der Lehr-Lernforschung sowie
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dem Projekt- und Wissensmanagement erértert, um dadurch einen Bezugsrahmen fir die darauf
folgenden Kapitel zu schaffen. Darin wird sukzessive aufgrund der theoretischen Grundlagen
ein Modell entwickelt, welches den Projektiibergabeprozess und die zu untersuchenden Ein-
flussfaktoren abbildet. Im dritten Kapitel werden die Konsequenzen fir die theoretische Model-
lierung von Projektiibergaben erértert und das neu entwickelte Modell zur Untersuchung und
Analyse des Wissenstransfers in Projektiibergabeprozessen wird aufgezeigt. Im Anschluss daran
werden die aus den vorherigen Unterkapiteln abzuleitenden Forschungsfragen und Hypothesen
expliziert. Kapitel finf geht auf das Design der empirischen Untersuchung genauer ein. Die
zweistufige Forschungsstudie mit einer qualitativen und einer quantitativen Befragung wird zu-
néchst aus forschungsmethodischer Sicht betrachtet, bevor auf ausgewahlte Ergebnisse bzw.
gewonnene Erkenntnisse im sechsten Kapitel ausfihrlicher eingegangen wird. Im daran an-
schlieRenden siebten Kapitel ist der Transfer der gewonnenen Erkenntnisse in die Praxis mit der
Entwicklung und Implementierung der vorgeschlagenen Handlungsoptionen fiir die Optimie-
rung des Wissenstransfers in Projektibergabeprozessen dargestellt. Abschlieend erfolgen im
achten und letzten Kapitel der Arbeit die Zusammenfassung und die kritische Reflexion der Er-
gebnisse. Die Arbeit wird mit einem Ausblick auf die noch offenen bzw. den auf die Arbeit auf-
bauenden Forschungsfragen abgeschlossen.



2 Stand der Forschung

Um den theoretischen Rahmen fir diese Forschungsarbeit aufspannen zu kénnen, werden in
diesem Kapitel die theoretischen Grundlagen und aktuellen Forschungserkenntnisse dargestellt.
Dabei sollen jene Grundlagen und Forschungserkenntnisse aufgezeigt werden, bei welchen da-
von auszugehen ist, dass sie sich als besonders relevant und fruchtbar fiir die vorliegende Frage-
stellung erweisen.

Wie in der Einleitung bereits skizziert, wird der Projektiibergabeprozess in dieser Forschungs-
arbeit als Lehr-Lernprozess modelliert. Dadurch riickt die Perspektive der Lehr-Lernforschung
stark in den Fokus und kann insbesondere fir die Entwicklung und Strukturierung der For-
schungsinstrumente als zentrale Perspektive angesehen werden. Fir die Umsetzung der Er-
kenntnisse im unternehmerischen Kontext riicken hingegen die Erkenntnisse und Modelle des
Wissens- sowie des Projektmanagements starker in den Mittelpunkt.

Zu Beginn dieses Kapitels steht zunachst das weite Feld der Lehr-Lernforschung im Vorder-
grund. In einer ersten Anndherung an die Frage, welche Faktoren einen gelungenen Wissens-
transfer in Projektubergabeprozessen beeinflussen, soll zun&chst unterstellt werden, dass sich
wissenschaftlich bereits bestatigte Qualitdts- und Gutekriterien fir gelungene Lehr-
Lernsituationen auf Projektibergabesituationen Ubertragen lassen und dass sich diese auch auf
den Ubergabeerfolg in Projektiibergabeprozessen positiv auswirken.?

Diese Grundannahme soll aufgrund der durchgefiihrten Untersuchung im Rahmen dieser For-
schungsarbeit genauer betrachtet und gegebenenfalls bestétigt werden. Zunachst werden jedoch
vorhandene Modelle schulischen Lernens® dargestellt, um daraus Schliisse und Hinweise fur die
theoretische Modellierung von Projektlbergaben aus der Perspektive der Lehr-Lernforschung
ziehen zu konnen. Im Anschluss daran soll die zentrale Forschungsfrage im wissenschaftlichen
Kontext des Wissensmanagements verortet und auf Begriffe und Modelle im Wissensmanage-
ment genauer eingegangen werden. Darauf folgt die Betrachtung des Ubergabeprozesses aus der
Perspektive des Projektmanagements, wodurch insbesondere Hinweise fur die Entwicklung und
Implementierung eines Optimierungsprogramms gewonnen werden sollen.

Aufgrund der theoretischen Grundlagen und der vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnisse
sowie des sich daraus ergebenden theoretischen Modells sollen im Anschluss forschungsleiten-
de Hypothesen formuliert werden.

19vgl. Anderson 1995; Brophy 2000; Slavin 1994; Ditton 2000; Gruehn 2000; Helmke 2004 und 2006; Meyer
2004; Helmke/Weinert 1997
1vgl. Carroll 1963; Bloom 1976; Cremers 1994; Slavin 1994; Walberg 1981 und 1990; Helmke 2006



2.1 Lehr-Lernforschung

Den bisherigen Forschungsstand bezlglich der Frage nach guten und gelungenen Lehr-
Lernarrangements darzustellen, ist nicht einfach. Die Frage, was gute Lehr-Lernarrangements
sind, welche Qualitatskriterien diesbeziiglich eine Rolle spielen und nach welchen Kriterien
diese zu beurteilen sind, setzt komplexere Uberlegungen voraus. Dies liegt unter anderem daran,
dass die Begrifflichkeit was mit ,,guten Lehr-Lernarrangements® gemeint ist, nur sehr unscharf
bestimmt ist. Dabei stellt sich die Frage, worauf ,,gut* zu beziehen ist. Es kann auf die Professi-
onalitdt der Lehrperson, auf die Lehr- und Lernprozesse, auf die Effekte (Outputquali-
tat/Lernerfolg) oder auf eine Mischung aus all dem bezogen werden.

,Die Diskussion iiber die Unterrichtsqualitét ist durch verbreitete Missverstindnisse gekenn-
zeichnet.“” Diese Missverstandnisse beruhen zum Teil darauf, dass eine unangebrachte Gleich-
setzung von Quantitat (Vorkommen) und Qualitét (Giite) vorgenommen wird.*®

In den folgenden Kapiteln sollen zundchst grundlegende Modelle schulischen Lernens und de-
ren Weiterentwicklungen dargestellt werden, um so eine Annaherung an die Beurteilung von
guter Qualitat in Bezug auf Lehr-Lernarrangements realisieren zu konnen. Im Anschluss daran
sollen Strukturierungsansétze des Konstrukts ,,Unterrichtsqualitit bzw. ,,Qualitdt von Lehr-
Lernarrangements® vorgenommen werden, um so ein entsprechendes theoretisches Modell fur
die Untersuchung und Analyse von Projektiibergaben aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung sukzessive erstellen zu kénnen.

2.1.1 Lernmodelle als Ansatze fur die Untersuchung und Analyse von
Projektibergaben

2111 Carrolls Modell schulischen Lernens

Carroll definiert in seinem ,,Modell schulischen Lernens* den Grad des Lernerfolgs als Funkti-
on der tatsachlich aufgewendeten Lernzeit in Relation zur bendtigten Lernzeit.** Dabei sieht er
die benétigte Lernzeit in Abhédngigkeit der aufgabenspezifischen Begabung des Schilers und
dessen Fahigkeit, dem Unterricht zu folgen. Diese Fahigkeit wird durch die kognitiven Ein-
gangsvoraussetzungen des Schiulers und durch die Unterrichtsqualitat beeinflusst. Die Ausdauer
des Schilers und die zugestandene Lernzeit bedingen in diesem Modell die tatséchlich aufge-
wendete Lernzeit. Die Unterrichtsqualitat wird dabei durch eine klare Darstellung der Aufga-
benanforderung, eine adaquate Darbietung der Aufgabe, eine angemessene Lernschrittfolge und
durch die Berlcksichtigung der Schiilerbedirfnisse und -charakteristika bestimmt. Die Unter-
richtsqualitat beeinflusst direkt die Ausdauervariable und die Fahigkeit, dem Unterricht zu fol-
gen.®

2 Helmke 2006, S. 43
1 vgl. Helmke 2006
¥ vgl. Carroll 1963
1>vqgl. Carroll 1963
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Abbildung 2:  Carrolls Modell schulischen Lernens.*

Carroll postuliert, dass hohe Auspragungen der Merkmale lernforderlichen Unterrichts niedrige
kognitive Eingangsvoraussetzungen kompensieren kénnen. Dabei sieht er die bendtigte Lernzeit
kaum in Abhangigkeit von der Fahigkeit dem Unterricht zu folgen, sondern maRgeblich von der
aufgabenspezifischen Begabung.'” Je geringer die Merkmale der Unterrichtsqualitat ausgepragt
sind, desto wichtiger werden im Umkehrschluss die Eingangsvoraussetzungen des Schiilers.
Von diesen héngt es ab, ob der Schiller dem Unterricht folgen kann oder nicht. Nach diesem
Modell hangt die schulische Leistung und somit der Grad des Lernerfolgs also von drei Schiiler-
faktoren [(1) aufgabenspezifische Begabung, (2) allgemeine Fahigkeit dem Unterricht zu fol-
gen, (3) Motivationsfaktor Ausdauer] und zwei &ufReren Bedingungsfaktoren [(1) Lernzeit, (2)
Unterrichtsqualitat] ab. Fir Carroll ist die Unterrichtsqualitdt somit unabhangig von den Ein-
gangsvoraussetzungen der Schler.

21.1.2 Modell schulischen Lernens nach Bloom

Wie Carroll definiert auch Bloom die Qualitat des Unterrichts als eine von den Eingangsvoraus-
setzungen der Schuler unabhéngige Variable.*® Dies ist jedoch empirisch nicht haltbar, da sich
die Lehrkrafte in ihrem Verhalten auch an den Voraussetzungen und Merkmalen der Schiiler
orientieren.*

16vgl. Carroll 1963, in Anlehnung an Harnischfeger/Wiley 1977, S. 209
7 vgl. Carroll 1963

¥ vgl. Bloom 1976

19'vgl. Weinert/Schrader/Helmke 1989



Die Lernleistung wird im Modell schulischen Lernens nach Bloom uber die Leistungshéhe und
Leistungsart, die Lernrate und die affektiven Lernergebnisse (z. B. Zutrauen in die eigene Leis-
tungsfahigkeit) bestimmt. Diese Lernleistung ist das Resultat kumulativer Prozesse, denn die
Bewaltigung einer Lernaufgabe flhrt zu entsprechenden affektiv-motivationalen Lernergebnis-
sen, welche wiederum die Eingangsvoraussetzungen fur die nachste Lernaufgabe sind. Nach
Bloom sind die entscheidenden Prédiktoren flr gute Lernergebisse die Unterrichtsqualitat sowie
die kognitiven und affektiven Eingangsvoraussetzungen des Schilers. Dabei sieht er Strukturie-
rungshinweise der Lehrkraft beziglich der Lernstoffabfolge, Bekraftigung durch Lob und Ta-
del, eine aktive Schulerbeteiligung durch Management- und Monitoring-Strategien und Korrek-
turen durch Anregungen bzw. Rickmeldungen an die Schiler als einzelne Aspekte der Unter-
richtsqualitat. Die Lernzeit spielt fur ihn, im Vergleich zu Carroll, eine untergeordnete Rolle.”

— Leistungshohe
Kognitive und -art
Eingangsvoraussetzungen

A 4

> Lernaufgabe(n) > Lernrate
Affektive | Affektive
Eingangsmerkmale A " Lernergebnisse

Qualitét des Unterrichts

Hinweise

Bekraftigung

Beteiligung

Riickkopplung/
Korrekturen

Rahmenkonzeption

Abbildung 3:  Modell schulischen Lernens nach Bloom.*

Eine kritische Betrachtung zeigt, dass sowohl im Modell schulischen Lernens nach Carroll, als
auch im Modell schulischen Lernens nach Bloom, die Unterrichtsqualitit nicht genauer definiert
ist.”? Bloom weist jedoch einzelne Aspekte zur positiven Gestaltung des Unterrichts auf. Bei
Carroll wird aulRerdem nicht geklart, was eine tatsdchlich aufgewendete Lernzeit bzw. eine akti-
ve Lernzeit beziiglich der Elaboration und Bewéltigung der Lerninhalte im Einzelfall bedeutet.”
Des Weiteren kommt der Einfluss der Lehrkraft bei Carroll nur indirekt Gber die Wirkung der
zugestandenen Lernzeit und die Unterrichtsqualitat auf die individuellen Variablen der tatséch-
lich benotigten und aufgewendeten Lernzeit zur Geltung. Sowohl bei Carroll, als auch bei
Bloom sind die Verhaltensmerkmale und Personlichkeitsfaktoren der Lehrkraft nicht berick-
sichtigt.

2 v/gl. Bloom 1976

L in Anlehnung an Bloom 1976
22 \/gl. Niegemann 2001

2 Vgl. Treiber 1982
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Fur die Modellierung von Projektlibergaben lassen sich aus den Modellen schulischen Lernens
nach Carroll und Bloom einige Schliisse ziehen. Setzt man den Grad des Lernerfolgs mit dem
Ubergabeerfolg gleich, so ist dieser nach dem Modell von Carroll von drei Faktoren des Rezipi-
enten und zwei duflleren Bedingungsfaktoren abhéngig. Es soll unterstellt werden, dass der Re-
zipient fir die Ubergabe eine aufgaben- und somit projektspezifische Begabung bzw. Ausbil-
dung mitbringt, eine allgemeine Fahigkeit der Ubergabe zu folgen besitzt und mit einer gewis-
sen Motivation bzw. Ausdauer in diesem Prozess involviert ist. Der Rezipient hat also gewisse
Grundféahigkeiten und eine allgemeine Intelligenz, wodurch die tatsachlich bendtigte Lernzeit
bzw. die Zeit, welche bendtigt wird, um die Inhalte des Projekts zu Ubergeben und zu lernen,
beeinflusst wird. Welche Ausdauer er dabei mitbringt, beeinflusst sicherlich auch die tatsachlich
aufgewendete Lern- bzw. Ubergabezeit. Sie ist n6tig, um gewisse Ubergabeziele zu erreichen.
Generell muss an dieser Stelle in Frage gestellt werden, inwieweit eine Motivation und Ausdau-
er bei den Beteiligten fiir die Ubergabe (iberhaupt vorhanden ist, wenn diese die Ubergabe ge-
zwungenermalen durchfiihren missen.

Als duRere Bedingungen sind nach dem Modell von Carroll, bezogen auf Projektiibergaben, die
fir die Ubergabe zur Verfiigung stehende Zeit und die Qualitat der Ubergabe anzusehen. Die
Ubergabe- bzw. Lernzeit wird dabei hauptséchlich von der Organisation vorgegeben und kann
nur geringfiigig durch den Ubergebenden oder den Rezipienten beeinflusst werden. Die Qualitat
der Ubergabe bleibt an dieser Stelle genauer zu definieren. Diese hingt sicherlich nicht nur von
aulleren Bedingungen ab. Das Modell schulischen Lernens nach Carroll hat an dieser Stelle
deutliche Defizite. Um diese Defizite auszugleichen und um zu einem brauchbaren Modell fur
die Konstruktion der Forschungsinstrumente und zur Analyse von Projektiibergaben zu kom-
men, missen somit weitere Modelle herangezogen werden.

Betrachtet man das Modell schulischen Lernens nach Bloom aus der Perspektive der Projekt-
Ubergaben, so lassen sich auch hier Riickschlusse fur die vorzunehmende Modellierung ziehen.
Auch fur Bloom sind wie fiir Carroll die entscheidenden Préadiktoren fiir gute Lernergebnisse
die Unterrichtsqualitat und die kognitiven und affektiven Eingangsvoraussetzungen der Schuler.
Auch er sieht diese beiden Prédiktoren unabhéngig voneinander. Allerdings erweitert Bloom
sein Modell, indem er einzelne, konkrete Aspekte der Unterrichtsqualitat ausfiihrt. Ubertragt
man diese Aspekte auf die Ubergabesituation, so kénnen Strukturierungshinweise durch den
Ubergebenden beziiglich der Abfolge der zu iibergebenden Inhalte, eine Bekraftigung des Rezi-
pienten, eine aktive Beteiligung des Rezipienten am Prozess sowie ein entsprechendes (zweisei-
tiges) Feedback hilfreich fiir einen positiven Ubergabeprozess sein.

Da auch Bloom keine exakte Definition der Unterrichtsqualitat, sondern lediglich einzelne As-
pekte der Unterrichtsqualitat in seinem Modell integriert, sollen im Folgenden weitere Modelle
fiir die vorliegende Fragestellung herangezogen werden, um sich dem Konstrukt ,,Unterrichts-
qualitit” und somit auch dem Konstrukt ,,Ubergabequalitit* zu nihern.
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Abbildung 4: Theoretisches Modell fiir Projektibergaben auf Grundlage der Modelle

schulischen Lernens nach Carroll und Bloom.

12



Die beiden vorgestellten Modelle schulischen Lernens nach Carroll und nach Bloom bilden die
Grundlage fir die erste Modellierung einer erfolgreichen Projektiibergabe und deren Einfluss-
faktoren.? In oben stehender Abbildung ist zu erkennen, dass eine erfolgreiche Projektiibergabe
(1) durch die gegebenen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen, (2) durch interaktionsspe-
zifische Faktoren und (3) durch prozessspezifische Faktoren beeinflusst wird.

Die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen sind in organisationale und individuelle Fakto-
ren unterteilt. Die individuellen Faktoren sind die Personenmerkmale des Rezipienten, die auf-
gaben- bzw. projekt-spezifischen Vorerfahrungen und die VVorkenntnisse des Rezipienten.

Durch die gestrichelten Pfeile ist angedeutet, dass die einzelnen Einflussbereiche auch durch die
Projektiibergabe beeinflusst werden konnen. So wirkt sich beispielsweise eine erfolgreich
durchgefuhrte Projektiibergabe auf den Rezipienten in der Weise aus, dass dieser bei einer er-
neuten Ubergabe mit anderen Vorkenntnissen und Vorerfahrungen den Ubergabeprozess durch-
lauft. Somit waren fiir die nachste Ubergabe andere Rahmenbedingungen vorhanden.

Die interaktionsspezifischen Faktoren werden in diesem Modell durch die beiden Aspekte ,,Be-
kraftigung des Rezipienten* und ,,gegenseitiges Feedback* abgebildet. Die prozessspezifischen
Faktoren werden durch die beiden Variablen , Strukturierungshinweise durch den Ubergeben-
den* und ,,Aktive Beteiligung des Rezipienten* abgedeckt.

Dieses Modell weist noch einige Defizite auf und stellt lediglich einen ersten, rudimentéren An-
satz fur die Modellierung dar. Daher soll es im Folgenden durch weitere wissenschaftlich fun-
dierte Ansétze und Modelle ergénzt werden, um so zu einer aussagekréftigeren Modellierung
des Ubergabeprozesses aus der Perspektive der Lehr-Lernforschung zu gelangen.

2.1.1.3  Weiterentwicklung der Modelle durch Creemers und Slavin

In Creemers’ ,,Theory of Educational Effektiveness*® wird das Konstrukt ,,Unterrichtsqualitét*

in drei Komponenten [(1) Beschaffenheit der Lehrplane, (2) innere Differenzierungsmaflinah-
men und (3) Verhaltensmerkmale des Lehrers] aufgeschliisselt. Diese miissen aufeinander abge-
stimmt sein und sinnvoll kombiniert werden, da nur dann Synergieeffekte hinsichtlich schuli-
schen Lernens moglich sind.?

Unter der Beschaffenheit der Lehrplane fasst Creemers die Quantitat des Lernstoffs bzw. des
Unterrichts, die Strukturierung und Klarheit des Lernstoffs, das Anwenden von Advanced Or-
ganizern und das Durchflihren von Evaluationen bzw. FeedbackmalRnahmen zusammen.? Inne-
re Differenzierungsmafnahmen sind flr ihn eine addquate Anwendung von Mastery Learning-
Konzepten, die Bildung leistungshomogener Gruppen und der Einsatz kooperativer Lernformen.
Creemers greift die Verhaltensmerkmale der Lehrer auf und bringt diese im Gegensatz zu
Bloom und Carroll in sein Modell ein. Er versteht darunter ein effizientes Klassenmanagement,
die Vergabe von Hausaufgaben mit addquatem Umfang und Inhalt, das Vermitteln eindeutiger
Zielsetzungen, das Kommunizieren angemessener Leistungserwartungen, das Strukturieren des
Unterrichts, eine klare Darstellung der Lerninhalte, das Uberpriifen der Lernzielerreichung, eine
gezielte Lernstandsriickmeldung an den Schiler und bei Bedarf das Durchfiihren von korrigie-

4 \/gl. Carroll 1963; Bloom 1976
% \/gl. Creemers 1994
%6 \/gl. Creemers 1994
2"'\/gl. Creemers 1994
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renden Malinahmen. Creemers verweist anhand der Thematisierung der Lehrplanqualitat auf
den institutionellen Kontext bei gleichzeitiger differenzierter Analyse des Lehrerverhaltens.?

Auch Creemers integriert wie Bloom in seinem Konstrukt der Unterrichtsqualitat die Klarheit
und Strukturierung des Lernstoffs und FeedbackmaBnahmen. Er ergénzt die Modelle von
Bloom und Carroll um die Quantitat des Lernstoffs bzw. des Unterrichts und um das Anwenden
von Advanced Organizern.

Bezogen auf Projektiibergaben bedeuten diese, dass der Erfolg der Ubergabe von der Quantitat,
also dem zeitlichen Umfang (z. B. Anzahl der durchgefilhrten Ubergabemeetings) beeinflusst
werden konnte. Auch die Anwendung von Advanced Organizern kdnnte sich positiv auf den
Ubergabeerfolg auswirken. Da in Projektiibergaben keine direkten Hausaufgaben vergeben
werden, kénnen diese im Ubergabekontext als Aufgaben fiir die Zeit zwischen einzelnen Uber-
gabemeetings verstanden werden. Diese in einem addquaten Umfang und mit einem entspre-
chenden Inhalt zu versehen, bleibt Aufgabe des Ubergebenden. Insbesondere klare Zielsetzun-
gen fiir die Ubergabe und das Kommunizieren von Leistungserwartungen sowie das Strukturie-
ren der Projektiibergabe mit einer klaren Darstellung der Ubergabeinhalte im Prozess und ge-
zielte Riickmeldungen zu den bereits tibergebenen Inhalten sollen in der Modellierung des Pro-
jektlbergabeprozesses integrativ verarbeitet werden.

Generell kann durch Creemers mit den Verhaltensmerkmalen des Lehrenden respektive die des
Ubergebenden, ein weiterer wichtiger Einflussfaktor fiir die theoretische Modellierung aufge-
nommen werden.

Auch Slavin entwickelt die vorhandenen Modelle des schulischen Lernens weiter.? Er postuliert
in seinem ,,Modell of Instructional Effectiveness® eine multiplikative Verkniipfung von vier
veranderbaren Variablen [(1) Unterrichtsqualitat (Quality), (2) angemessenes Instruktionslevel
(Appropriateness), (3) Anreizwert (Incentives) und (4) Lernzeit (Time) hinsichtlich der Schul-
leistung] als notwendige Voraussetzungen fir einen effektiven Unterricht.*® Diese vier Kompo-
nenten leitet Slavin, genau wie Creemers, aus den Ergebnissen empirischer Untersuchungen ab.
In der englischen Bezeichnung ergibt sich aufgrund der Anfangsbuchstaben dieser vier Kompo-
nenten das Akronym ,,QAIT*, weshalb dieses Modell nach Slavin auch ,,QAIT-Modell* ge-
nannt wird.*

Sein Modell wird durch die nicht verdnderbaren, schiilerbezogenen Inputvariablen ,,Personen-
merkmale des Schiilers” und ,,Schiilermotivation® erganzt.

8\/gl. Creemers 1994

2 vgl. Slavin 1994

%0 v/gl. Slavin 1994, S. 143
1vgl. Slavin 1994
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Das QAIT-Modell nach Slavin wurde von Ditton nochmals weiterentwickelt bzw. spezifiziert.*
Ditton fihrt die vier veranderbaren Variablen weiter aus und sichert diese empirisch ab. Zu-
sammenfassend sind diese in der folgenden Tabelle stichwortartig ausgefthrt.

Qualitat (Quality)

Motivierung (Incentives)

Struktur und Strukturiertheit des Unterrichts
Klarheit, Verstandlichkeit, Pragnanz
Variabilitat der Unterrichtsformen
Angemessenheit des Tempos (Pacing)
Angemessenheit des Medieneinsatzes
Ubungsintensitat

Behandelter Stoffumfang
Leistungserwartungen und Anspruchsniveau

Bedeutungsvolle Lehrinhalte und Lernziele
Bekannte Erwartungen und Ziele
Vermeidung von Leistungsangst

Interesse und Neugier wecken
Bekréftigung und Verstarkung

Positives Sozialklima in der Klasse

Angemessenheit (Appropriateness)

Unterrichtszeit (Time)

Angemessenheit des Schwierigkeits-grades
Adaptivitat

Diagnostische Sensibilitat/ Problemsensitivi-
tat

Individuelle Unterstiitzung und Beratung
Differenzierung und Individualisierung
Forderungsorientierung

Verfligbare Zeit

Lerngelegenheiten

Genutzte Lernzeit

Inhaltsorientierung, Lehrstoffbezogenheit
Klassenmanagement, Klassenfiihrung

Tabelle 1:

%2 In Anlehnung an Slavin 1994, S. 149
%% vgl. Ditton 2000
% Ditton 2000, S. 82, in Anlehnung an Slavin

Bedeutsame Faktoren des Unterrichts im QAIT-Modell.**
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Die einzelnen Variablen und deren Ausfiihrungen nach Ditton weisen untereinander enge Bez(-
ge auf. So ordnet er beispielsweise die ,Angemessenheit des Tempos’ und die ,Angemessenheit
des Medieneinsatzes’ der Variablen ,Qualitit’ zu, obwohl die Variable ,Angemessenheit’ exis-
tiert und diese auch dort zugeordnet werden kénnten.

Die Unterrichtsqualitat wird in diesem Modell im Wesentlichen durch die Lehrplanqualitat und
eine Klare, strukturierte und bildhafte Darstellung der Lerninhalte unter Bezug auf das Schiler-
vorwissen sowie einen adaquaten Medieneinsatz bei einer enthusiastischen und humorvollen
Art der Lehrkraft bestimmt. Die Angemessenheit wird durch eine entsprechende Instruktion
gesichert, welche je nach Vorwissen und unterschiedlicher Lernraten der Schuler auf deren ver-
schiedene Bedurfnisse abgestimmt ist. Die effektivste Methode fiir eine heterogen zusammen-
gesetzte Klasse ist eine temporédre Bildung fahigkeits- bzw. leistungshomogener Klassen oder
Subgruppen. Um dies zu erreichen, misste nach Slavin konsequenterweise eine individualisierte
Instruktion gewahrleistet werden.* Diese bringt allerdings Schwierigkeiten im Klassenmanage-
ment mit sich und zeigt auBerdem nicht durchgangig positive Schulleistungseffekte.*® Die
extrinsische Motivation der Schiller, Lerngelegenheiten wahrzunehmen, kann nach Slavin bei-
spielsweise durch Lob und Auszeichnungen gesteigert werden.*” Gruehn weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass gemaR Deci und Ryan, Lob auch intrinsisch motiviertes Lernen
bewirken kann.® Die Lernzeit hangt in Anlehnung an das Modell schulischen Lernens nach
Carroll von der zugestandenen Lernzeit und der tatsdchlichen Lernzeit ,on task’ ab.* Die zuge-
standene Lernzeit kann dabei von der Lehrkraft direkt beeinflusst werden, die tatsachliche Lern-
zeit ist dagegen ein Produkt der Lerngelegenheiten, der Schillermotivation und der Unterrichts-
qualitat. Dies zeigt sich im QAIT-Modell in der Darstellung der tatsédchlichen Lernzeit als mo-
derierende Variable und der zugestandenen Lernzeit als verdnderbare, exogene Variable.

Die Struktur dieses Modells verdeutlicht gleichzeitig einen Kernpunkt der Ausfiihrungen von
Slavin: ,,... effective instruction is not just good teaching.“** Nur wenn alle vier Faktoren auf
den jeweiligen Kontext zugeschnitten sind, ist ein effektiver Unterricht méglich.** Die Modell-
konstellation bekommt erst dadurch einen hinreichenden Charakter, wenn die Schiiler zuséatzlich
uber ein entsprechendes Vorwissen und Motivation verfligen und wenn sie die bendtigte Lern-
zeit auch tatsachlich aufbringen.

Slavin und Creemers zeigen beide eine deutliche Ubereinstimmung in ihren konstatierten Unter-
richtsmerkmalen und ihrer empirischen Herangehensweise. Es ist ihnen bei ihren Modellausfiih-
rungen gelungen, bisherige Befunde der Unterrichtsforschung zu integrieren und zu systemati-
sieren. Sie zeigen, dass Unterricht nicht nur ein aus singularen Komponenten bestehendes Kon-
strukt ist, sondern verdeutlichen, dass Unterricht ein ,,...komplexes Gefiige mit mehr oder we-
niger effektiven Kombinationen unterschiedlicher Unterrichtsmethoden und Lehrerverhaltens-
weisen...“ ist.”

Genauso verhdlt es sich mit Projektiibergaben. Auch diese stellen ein komplexes Geflige von
Kombinationen unterschiedlicher Methoden und Verhaltensweisen der Ubergebenden und Re-
zipienten dar. Sie sind keineswegs ein aus singuldren Komponenten bestehendes Konstrukt.

% Vgl. Slavin 1994

% Hartley 1977, zitiert nach Slavin 1994
¥ Vgl. Slavin 1994

%8 Vgl. Gruehn 2000; Deci/Ryan 1995
¥ vgl. Carroll 1963

“0 Slavin 1994, S. 143

*1\v/gl. Slavin 1994

*2\/gl. Gruehn 2000, S. 12
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Fur die Modellierung von Projektiibergaben bedeutet dies, dass neben dem Verhalten des Uber-
gebenden auch die ,,Personenmerkmale® und die ,,Motivation* der Rezipienten den Ubergabe-
prozess beeinflussen kdnnen. Da diese Variablen jedoch sehr schwer zu beeinflussen und zu
verandern sind, sollen diese fir die durchzufiihrende Prozessoptimierung im Unternehmen nur
sekundare, fur die wissenschaftliche Betrachtung des Prozesses jedoch direkte Beachtung fin-
den.

Auch Slavin bzw. Ditton betonen die zentrale Bedeutung von Struktur und Klarheit fur einen
erfolgreichen Lernprozess bzw. fir die erzielten Lernleistungen.” Aufgrund der inhaltlichen
Fokussierung, welche implizit Bezlige zur vorliegenden Fragenstellung aufweist, sollen flr die
durchzufuhrende Untersuchung die vier veranderbaren Faktoren nach Slavin (Qualitit, Ange-
messenheit, Motivierung, Zeit) direkt im Modell abgebildet werden.

* \gl. Slavin 1994; Ditton 2000
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Das hier abgebildete Modell zeigt den bereits generierten Ansatz auf Grundlage der Modelle
nach Carroll und Bloom ergéanzt durch Ableitungen aus den Modellen schulischen Lernens nach
Creemers und Slavin. Es fallt auf, dass dadurch die aufgaben- und projektspezifischen Vorer-
fahrungen der Rezipienten bei den individuellen Faktoren der Rahmenbedingungen und Vo-
raussetzungen erganzt wurden. Auch den interaktions- und prozessspezifischen Faktoren konn-
ten weitere Aspekte hinzugefugt werden.

Obwohl das Modell dadurch erweitert werden konnte, sollen dennoch weitere wissenschaftliche
Modelle herangezogen werden, um den Prozess der erfolgreichen Projektiibergabe aus der Per-
spektive der Lehr-Lernforschung noch praziser modellieren zu kdénnen. Der Einbezug weiterer
Modelle eréffnet nochmals zusatzliche Ergédnzungsoptionen.

2.1.1.4  Walbergs Produktivitatsmodell

Walbergs Produktivitdtsmodell kann als Synthese der Modelle schulischen Lernens gesehen
werden.® Es geht von einer nichtlinearen Produktivitatszunahme aus und identifiziert neun Pro-
duktivitatsfaktoren, welche in drei unterschiedliche Merkmalskategorien eingeordnet werden:
(1) Schiler- bzw. Personenmerkmale (Féhigkeit, Entwicklung, Motivation), (2) Unterrichts-
merkmale (Unterrichtsqualitdt und Unterrichtsquantitat) und (3) Umweltmerkmale (familiére
Bedingungen, Klassenklima, Peer-Group und Massenmedien). Diese Produktivitatsfaktoren
haben nach Walberg einen direkten Einfluss auf die affektive, behaviorale und kognitive Lern-
leistung.”®

Da Walberg von einer nichtlinearen Produktivitatssteigerung ausgeht, ist nur ein begrenztes
Kompensationspotenzial der einzelnen Faktoren vorhanden. Das bedeutet, dass sich Defizite
einzelner Faktoren nur begrenzt durch Produktivitatsverbesserungen anderer Faktoren ausglei-
chen lassen.

> \/gl. Walberg 1981 und 1990
“® \v/gl. Walberg 1981 und 1990
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PERSONEN-
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1. Fahigkeit
2. Entwicklung
3. Motivation
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kognitiv

A\ 4

4. Quantitat
5. Qualitat

A

Feedback

UMWELT

6. Familiares Umfeld
7. Klasse
8. Peer-Group
9. Massenmedien

Abbildung 7:  Produktivitdtsmodell schulischen Lernens nach Walberg.*

In diesem Modell sind die Schuler- und Unterrichtsmerkmale als absolut notwendige Schulleis-
tungsvoraussetzungen im Gegensatz zu Carroll und Bloom gegenseitig nicht kompensierbar. Sie
bilden jedoch die Kernelemente der Modelle nach Carroll und Bloom ab.

Die bisher vorgestellten Modelle beriicksichtigen keine kontextuellen Variablen, die institutio-
nelle Einbindung der Unterrichtsprozesse fehlt. Walberg greift diesen Aspekt im Sinne der Ein-
bettung der Schulklasse als soziales System in das ibergeordnete System Schule auf.”® Die auf-
grund der Schulform sowie aufgrund regionaler und sozialer Einzugsgebiete zeitlichen und cur-
ricularen Beschréankungen verdeutlichen zudem die Begrenztheit der Wirksamkeit der Lehrkraf-
te.*”

Den vorgestellten Modellen ist auBerdem gemein, dass alle eine Ausrichtung auf das Zielkrite-
rium der Schulleistung aufweisen. Walberg differenziert hingegen bereits auf zweiter Ebene in
affektive, behaviorale und kognitive Lernziele.®® Wird die Schulleistung als alleiniges Qualitats-
kriterium angesehen, so schrénkt dies das mdgliche Zielspektrum schulischer Prozesse und in

*"'Walberg 1981, in Anlehnung an Fraser/Walberg/Welch/Hattie 1987, S. 158.
8 \/gl. Walberg 1981

*vgl. Fend 1977

%0 vgl. Walberg 1981
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der Ruckwirkung auch die Beschreibungsdimensionen von Unterrichtsqualitat deutlich ein.*
Die kognitive Entwicklung der Schiler steht zwar im Fokus, allerdings sind dabei die Forde-
rung des Selbstkonzepts und des sozialen Lernens der Schiler sowie die Divergenzminderung
innerhalb der Klasse ebenfalls als Unterrichtsziel anzusehen.

Fur die Modellierung von Projektlibergaben bestétigt dieses Modell die Merkmale der Qualitat
und Quantitat der Instruktion. Personale Merkmale der Beteiligten dirfen nicht vernachléssigt
werden, sollen aber wie oben bereits ausgefuihrt aufgrund der schwierigen Beeinflussbarkeit fir
die Umsetzung der gewonnenen Erkenntnisse und die Implementierung des Optimierungspro-
gramms lediglich sekundére Beachtung finden. Die Umwelt, in diesem Modell als familidres
Umfeld, Klasse, Peer-Group und Massenmedien verstanden, soll in der Modellierung von Pro-
jektlibergaben in modifizierter Form als unternehmerisches Umfeld (Gesellschaft, Unterneh-
men, Abteilung, Projektteam) Bericksichtigung finden. Im theoretischen Modell findet sich
dieser Aspekt bei den organisationalen Faktoren als einer der kontextuellen Faktoren wieder.

Walbergs Modell differenziert die Lernziele genauer und stellt nicht nur die kognitiven Lernzie-
le in den Mittelpunkt. Fur das Unternehmen sind diese in Projektiibergabeprozessen als zentrale
Lern- und Ubergabeziele zu sehen. Es ist davon auszugehen, dass es zu einem groRen Teil von
den kognitiven Lernleistungen der Rezipienten abhdngt, ob das Projekt reibungslos weiterlauft
und ob die Rezipienten umgehend selbstandig und effektiv tatig werden. Weitet man an dieser
Stelle den Blickwinkel und betrachtet dabei auch Ziele ,,auf zweiter Ebene*, so bleiben die Ver-
anderungen im sozialen Verhalten und im Selbstmanagement bei den Beteiligten sowie die Ver-
anderungen der Unternehmenskultur (z. B. Umgang mit Veranderungen, Offenheit fir Wis-
sensweitergabe, Bewusstsein fur kommunikative Prozesse und deren Auswirkungen usw.) zu
untersuchen. Das Produktivitdtsmodell nach Walberg zeigt dies in der direkten Auswirkung des
Feedbacks aufgrund des Erreichens bestimmter Lernleistungen auf die Merkmalskategorien
,,Personenmerkmale‘ und ,,Umwelt*.

*1vgl. Terhart 2000
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Das Produktivitatsmodell schulischen Lernens nach Walberg liefert weitere Ergdnzungen zum
bisherigen Modell des Prozesses. So werden aufgrund von Walberg die sekundéren Zielkriterien
(Veranderungen im Sozialverhalten und im Selbstmanagement der Beteiligten sowie Verande-
rung der Unternehmenskultur) erganzt. Bei den organisationalen Faktoren der Rahmenbedin-
gungen und Voraussetzungen wird das unternehmerische Umfeld als weitere Variable hinzuge-
nommen. Auch bei den interaktions- und prozessspezifischen Faktoren konnten weitere Variab-
len aufgenommen werden. Beziglich der organisationalen und individuellen Faktoren der Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen konnte aufgrund des Produktivitatsmodells nach Wal-
berg der Einfluss der Gesellschaft und Kultur auf diese Faktoren ergénzt werden. So konnte es
sich beispielsweise durchaus auf eine gelungene Projektiibergabe auswirken, in welchem Kul-
turkreis sich die Organisation und die Individuen bewegen. So ist in einem ferndstlich gepragten
Projektumfeld sicherlich ein anderer unternehmerischer Kontext zu finden, in welchem die Mit-
arbeiter andere projekt- und aufgabenspezifische Vorkenntnisse mitbringen, als in einem west-
lich gepréagten Projektumfeld. So differieren aufgrund der unterschiedlichen kulturellen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen in diesem Fall sicherlich auch die kommunikativen
Kompetenzen bzw. Vorstellungen und die Fahigkeit Feedbackrunden durchzufuhren.

Auch dieses Modell ist noch ein ergdnzungsfahiges Abbild des Prozesses mit seinen jeweiligen
Einflussfaktoren. Daher sollen erneut weitere Modelle und Hinweise aus der Lehr-
Lernforschung aufgenommen werden.

2.1.1.5  Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke

Eine zentrale Weiterentwicklung der bisher vorgestellten Modelle zeigt das Angebots-
Nutzungs-Modell nach Helmke.*®* Helmke will mit diesem Rahmenmodell fiir den Unterricht
einer ,,Banalisierung und Trivialisierung des Wissens tiber den guten Unterricht“** vorbeugen.
Es soll verhindern, dass das Thema ,,guter Unterricht” auf wenige Kernelemente im gesamten
Wirkungsprozess beschrénkt wird.* Eine Grunduberlegung des Modells ist, dass Unterricht als
Angebot zu betrachten ist. Ob dieses ertragreich ist, hangt von der Nutzung dieses Angebots ab.

Das Modell bietet mehrere Vorteile. Es liefert einen kompakten Uberblick tiber die wichtigsten
Faktoren flr die Erklarung des Lernerfolgs, ist empirisch abgesichert und es finden sich An-
satzpunkte, die durch die Lehrperson und die Lernenden beeinflusst werden kénnen, um so den
Lernerfolg zu erh6hen. Auch die Komplexitat des Zusammenwirkens verschiedener Einfluss-
groRen wird durch dieses Modell deutlich. Nach Helmke liegt der eigentliche Wert dieses Mo-
dells in der Verdeutlichung méglicher Wirkmechanismen und Wirkrichtungen.* Dies ist insbe-
sondere fir den hier préaferierten forschungsmethodischen Ansatz von Bedeutung, da Interde-
pendenzen zwischen den einzelnen Einflussfaktoren besonders deutlich werden.

Dadurch liefert dieses Modell einen guten Uberblick fiir die Analyse von Projektiibergabesitua-
tionen und dem erfolgreichen Wissenstransfer in diesem Prozess. Somit kommen durch dieses
Modell weitere mogliche Einflussgréfien und Ansatzpunkte fir die theoretische Modellierung
und die daran anschlieBende Untersuchung und Analyse in den Blick.

53 Helmke 2009, S. 71 ff.

> Helmke 2006, S. 43

> Vgl. Helmke 2004 und 2009

%% vgl. Interview mit A. Helmke, Friedrich Jahresheft 2007, S. 62.
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Abbildung 9: Angebots-Nutzungs-Modell des Unterrichts.*’

*" In Anlehnung an Helmke 2009, S. 73.
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Um das Unterrichtsgeschehen zu analysieren, werden in diesem Modell drei unterschiedliche
Ebenen betrachtet: die Schuler, die Klasse/die Lehrperson und die Schule. Der Frage nach gu-
tem Unterricht kann man sich damit aus drei Perspektiven anndhern. Zum einen aus der Per-
spektive der Lehrperson, zum anderen aus der Perspektive der Qualitat der Unterrichtsprozesse
und aus der Perspektive unterrichtlicher Effekte und Wirkungen.

Bezieht man dies auf Projektiibergabesituationen, so zeigen sich Parallelen bei den beteiligten
Personen und vorgegeben Rahmenbedingungen. Dabei sind die Rezipienten den Schulern
gleichzusetzen, die Ubergebenden den Lehrpersonen und das Unternehmen bzw. die Organisa-
tion, in welcher die Projektibergabe durchgefuhrt wird, der Schule. Die unterschiedlichen Per-
spektiven lassen sich dabei ebenfalls auf die Ubergabesituation tibertragen, sodass man sich der
Frage nach einer gelungenen Ubergabe und dem damit verbundenen, erfolgreichen Wissens-
transfer ebenfalls aus drei Perspektiven annihert. Zum einen aus der Perspektive der Uberge-
benden, zum anderen aus der Perspektive der Qualitat des Ubergabeprozesses oder auch aus der
Perspektive tibergabespezifischer Effekte und Wirkungen (erfolgreiche Ubergabe).

Das Basismodell fur die Untersuchung von Projektiibergaben wird damit zusétzlich zu den drei
zentralen Elementen ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen®, ,prozessspezifische Fakto-
ren und ,,interaktionsspezifische Faktoren um die ,,Qualitit der Prozesse* und die ,,Effekte
und Wirkungen* als Aspekte des priméren Zielkriteriums einer erfolgreichen Projektiibergabe
erganzt.

Die Perspektive der Lehrperson, respektive die des Ubergebenden, betrifft dabei vor allem As-
pekte der Lehrerprofessionalitat bzw. der Professionalitat des Ubergebenden. Es stellt sich die
Frage, welche Kompetenzen, Orientierungen, Einstellungen und Erwartungen fur den Unter-
richtserfolg und damit fiir den Ubergabeerfolg und dem erfolgreichen Wissenstransfer maRgeb-
lich sind und wie das Wissen der Lehrperson bzw. des Ubergebenden organisiert ist.

Betrachtet man die Qualitat der Unterrichtsprozesse, kann der Unterricht im Rahmen des Ange-
bots-Nutzungs-Modells nach Helmke als Inszenierung angesehen werden.® Es geht also darum,
welche Prozesse im Klassenzimmer ablaufen und wie diese beurteilt werden kdnnen. Bezogen
auf den Unterricht sind dies nach Helmke beispielsweise Merkmale wie die Lehrer-Schiler-
Interaktion, das fachdidaktische VVorgehen des Lehrers, das Unterrichtsklima, die Lehrer- und
Schiilersprache sowie die nonverbale Kommunikation. Ubertragt man dies nun wiederum auf
das bereits vorhandene Modell fiir Projektiibergaben, so muss die Zuordnung der einzelnen Pro-
zesse genauer betrachtet werden und es bleibt abzukléren, inwieweit die einzelnen Prozesse der
Projektiibergabe Uberhaupt beurteilt werden kdnnen. Die im Anschluss an das Angebots-
Nutzungs-Modell genauer zu betrachtenden Prozesse sind beispielsweise die Interaktionen zwi-
schen dem Rezipienten und dem Ubergebenden (interaktionsspezifische Faktoren), das didakti-
sche Vorgehen des Ubergebenden (individuelle Faktoren), das Arbeitsklima wahrend der Uber-
gabe (interaktionsspezifische Faktoren) sowie die verbale und nonverbale Kommunikation zwi-
schen den Beteiligten (interaktionsspezifische Faktoren).

Die wirkungsorientierte Sichtweise ist in Ergdnzung zum Prozessaspekt zu sehen. Demnach
bestimmt sich die Qualitit des Unterrichts auch danach, welche Bildungsziele tatséchlich er-
reicht wurden.® Auch hier lassen sich direkte Parallelen zur Ubergabesituation erkennen. Die
wirkungsorientierte Sichtweise ermdglicht den Zugang zum direkten Qualitatsaspekt, welcher
sich darin zeigt, inwieweit ein Ubergabeerfolg erreicht werden konnte. Da fiir die untersuchten

%8 vgl. Helmke 2009
> vgl. Helmke 2009
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Ubergabesituationen keine Lernzielkontrollen zur Absicherung der Erreichung bestimmter Bil-
dungs- und Ubergabeziele vorhanden sind, kann die Zielerreichung in den hier untersuchten
Projektiibergaben nur durch die subjektive Einschatzung der Beteiligten abgebildet werden.

Um den Unterricht bzw. die Projektiibergabesituationen angemessen beurteilen zu kodnnen,
miissen alle drei Perspektiven (Perspektive des Ubergebenden, der Qualitat und (ibergabespezi-
fischer Effekte) im Modell abgebildet und in der Konzeption der Forschungsinstrumente und
der Auswertung entsprechend beriicksichtigt werden.

Der ,,Unterricht als Angebot kann durch die Prozessqualitit des Unterrichts aus fachspezifi-
scher und aus facheribergreifender Perspektive betrachtet werden.® Zieht man Parallelen zu
Projektiibergabeprozessen, so sollen diese insbesondere im Hinblick auf facherubergreifende
Prozessmerkmale betrachtet werden. Dabei sollen im Folgenden nur jene Faktoren berlicksich-
tigt werden, welche sich direkt auf den Ubergabeprozess iibertragen lassen und bei welchen es
nahe liegt, dass sie einen direkten Einfluss auf den Erfolg von Projektiibergaben haben. So wer-
den beispielsweise Aspekte wie ,.effiziente Klassenfiihrung® nicht beachtet, da im Ubergabe-
prozess von einer ,,Eins-zu-eins-Situation* zwischen Rezipient und Ubergebenden ausgegangen
werden kann.

Helmke sieht ein lernforderliches Klima, welches den lernférderlichen Umgang mit Fehlern
sowie die Herstellung einer entspannten und wertschatzenden Lernatmosphére umfasst, als for-
derlich fiir eine ,,hohe Wirkung* des Unterrichts.®® Auch in Projektlibergabeprozessen sollte es
erstrebenswert sein, eine angenehme Arbeitsatmosphére zu schaffen, um so positive Rahmen-
bedingungen fiir die Ubergabe herstellen zu kénnen.

Da die Projektiibergabe fur den Rezipienten einen direkten, zukunftsweisenden Praxisbezug
aufweist, kann davon ausgegangen werden, dass eine thematische und instrumentelle Motivie-
rung, z. B. durch das Aufzeigen der Relevanz des Lernstoffs fir andere Unterrichtsfacher und
den spéateren Berufsalltag bzw. in Projektiibergabesituationen fir den zukinftigen eigenen Ar-
beitsalltag, vorhanden ist und dieser sich positiv auf den Ubergabeerfolg auswirkt.

Helmke bestéatigt erneut die zentrale Bedeutung der Klarheit und Verstandlichkeit der Lehrerdu-
Rerungen sowie der Strukturiertheit der Unterrichtsstunde.®® Als Strukturierungshilfe kann bei-
spielsweise das Vermitteln der Zielsetzungen zu Beginn oder Zusammenfassungen am Ende der
Unterrichtsstunde angesehen werden. Auch in Projektiibergabeprozessen kénnte es von zentra-
ler Bedeutung sein, zu Beginn des Prozesses die Zielsetzungen der Projektiibergabe aufzuzei-
gen. Es ist anzuraten, am Ende einzelner Ubergabemeetings bzw. am Ende der gesamten Uber-
gabe eine Zusammenfassung der tibergebenen Inhalte durchzufihren.

Als weiteres facheriibergreifendes Prozessmerkmal ist nach Helmke eine ,,Schiilerorientierung
im Sinne eines Ernstnehmens des Schiilers und einer positiven Lernatmosphare zur Forderung
des Selbstvertrauens und der Lernbereitschaft“® zu sehen. Hierbei wird nochmals die angeneh-
me Arbeitsatmosphare betont, insbesondere im Hinblick auf die Férderung des Selbstvertrauens
und der Lernbereitschaft. Diese sind auch fiir Projekttibergaben nicht auBer Acht zu lassen, denn
es liegt nahe, dass sich die Bereitschaft des Rezipienten das Projekt zu Gbernehmen und damit
die Motivation das Projekt fortzufithren, direkt auf den Ubergabeerfolg auswirken kénnte.

%0 vgl. Helmke 2009
61 \/gl. Helmke 2004 und 2009
%2 v/gl. Helmke 2009
%3 vgl. Helmke 2009
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Insbesondere das Prozessmerkmal der ,,Wirkungsorientierung® kann als eines der zentralen
Merkmale fiir Projektiibergaben angesehen werden. Damit ist ein gezieltes Einholen von ,,unter-
richtsbezogenem Feedback zur Standortbestimmung® gemeint.** So liegt es nahe, dass auch in
Projektiibergaben immer wieder gezielte, direkt auf den Ubergabeprozess bezogene Feedback-
runden durchgefuhrt werden sollten.

Helmke betont, dass eine Aktivierung, d.h. die Férderung des eigenstdndigen Lernens durch die
Schiler im Unterrichtsprozess Beachtung finden muss.* Da davon auszugehen ist, dass fir die
Ubergabe oftmals nur ein kurzer Zeitraum zur Verfiigung steht, ist es auch fiir Projektiibergaben
anzustreben, dass der Rezipient moglichst eigenstandig lernt und arbeitet und in der Lage ist,
sich gewisse Inhalte selbst anzueignen.

Die Wirksamkeit dieser Prozessmerkmale hinsichtlich der Entwicklung lern- und leistungsrele-
vanter Orientierungen, Einstellungen und dem Angstabbau sowie der Kompetenzentwicklung i.
S. einer Qualitats- und Quantitatserhdhung von Lern-, Gedéchtnis- und Denkprozessen konnte
in Studien gezeigt werden.®

Direkte Auswirkungen auf die Lernprozesse zeigen die Merkmale Klassenfiihrung sowie die
Klarheit, Strukturiertheit und die Verstandlichkeit des Unterrichts.®” Dabei sind insbesondere die
Klassenfuhrung und die Strukturiertheit wichtig. Der Einfluss der Klassenfuhrung in Form ef-
fektiver Zeitnutzung und Stérungspravention ist bisher am besten hinsichtlich der Wirksamkeit
auf die schulische Leistung belegt.®® Clausen/Reusser/Klieme weisen darauf hin, dass dieser
Befund auch darauf zurtickzufuhren sein kdnnte, dass die anderen Merkmalsbereiche im Gegen-
satz zur Klassenfihrung bzw. der Instruktionseffizienz weniger gut im konkret beobachtbaren
Verhalten verankert und damit schwerer zu beurteilen sind.® Die Merkmale ,.lernforderliches
Klima* sowie ,,Schiilerorientierung und -motivierung* weisen indirekte Auswirkungen auf kog-
nitive Zielkriterien ber motivationale Zustdnde mediiert, auf.”” Wie bereits erwahnt zeigt
Gruehn in einer Studie, dass Disziplin, Klarheit des Unterrichts und eine individuelle Bezugs-
normorientierung als Unterrichtsmerkmale, sowohl mit der Leistungsentwicklung, als auch mit
emotional-motivationalen Zielkriterien tber das Selbstkonzept und die Schulfreude operationa-
lisiert, positiv korrelieren.™

Im Angebots-Nutzungs-Modell nach Helmke ist eine Vielzahl der Befunde zur Unterrichtsfor-
schung vereint. Es unterstreicht, dass Schulleistungen das Resultat der Interaktionen vieler Fak-
toren sind. Es schérft aulerdem den Blick fir die Bidirektionalitdat des Angebots-Nutzungs-
Pfads, d. h., dass auch der Input des Schiilers als Lernangebot fur den Lehrer verstanden werden
kann, denn Schilerfehler konnen beispielsweise zum Uberdenken der Lehrinhalte und Lehrme-
thoden anregen.™

Ditton geht hinsichtlich der Produktebene noch einen Schritt weiter als Helmke.” Er differen-
ziert die Ergebnisse der schulischen und unterrichtlichen Wirkprozesse in die Bildungs- und
Unterrichtsziele als Output sowie den beruflichen Erfolg und die gesellschaftliche Teilhabe als

*Vgl. Helmke 2009

% vgl. Helmke 2004 und 2009

% vgl. Helmke 2004

%7 \gl. Helmke/Schrader 1993

%8 Vgl. Brophy/Good 1986; Creemers 1994; Wang/Haertel/Walberg 1990
%9 Vgl. Clausen/Reusser/Klieme 2003

v/gl. Helmke 2006, S. 33 und S. 226 ff.

L vgl. Gruehn 1995

"2 Helmke 2007c¢

" Ditton 2000
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langfristige Wirkungen bzw. den sogenannten Outcome.™

Neben dem erfolgreichen Wissenstransfer als oberstes Zielkriterium einer Projektiibergabe sind
als weitere ,,sekundére Zielkriterien* die Verdnderung der Unternehmenskultur und die Verén-
derung des Selbstmanagements bzw. des Sozialverhaltens der Mitarbeiter zu betrachten. Die
Verénderung der Unternehmenskultur sowie des Sozialverhaltens soll jedoch in der vorliegen-
den Untersuchung nicht untersucht werden, da fiir die angestrebte Prozessoptimierung und die
Implementierung des Optimierungsprogramms eine Veranderung der Unternehmenskultur unter
den gegebenen Rahmenbedingungen bestenfalls randstdndig ist und eine Untersuchung der Ver-
anderungen des Sozialverhaltens und des Selbstmanagements im Rahmen dieser Arbeit nicht
realisierbar ist.

™ Ditton 2000
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Helmke gibt mit seinem Angebots- und Nutzungsmodell sehr wertvolle Hinweise und lasst wei-
tere Ergédnzungen fur die Generierung eines fundierten Modells des Projektiibergabeprozesses
zu. So kann beispielsweise das Zielkriterium der erfolgreichen Ubergabe genauer spezifiziert
werden, indem die Qualifizierung der Prozesse und deren Effekte und Wirkungen durch die
subjektive Einschéatzung der Beteiligten vorgenommen werden. AuBerdem wird die Professio-
nalitat als Variable der individuellen Faktoren des Ubergebenden im Modell mit aufgenommen.
Die interaktionsspezifischen Faktoren werden um das Arbeitsklima und die (non)verbale Kom-
munikation erweitert, die prozessspezifischen Faktoren werden ebenfalls ergéanzt.

Um das Modell abzurunden, werden im folgenden Kapitel Strukturierungsansétze des Kon-
strukts ,,Unterrichtsqualitdt™ vorgestellt und weitere empirisch abgesicherte Kriterien im Modell
aufgenommen. Dabei stehen insbesondere die Kriterien flr einen guten Unterricht nach Meyer
und ,,Gelingensbedingungen von Lernprozessen® nach Brophy im Fokus.”

2.1.1.6  Strukturierungsanséatze des Konstrukts Unterrichtsqualitat

Aus den in den vorherigen Abschnitten vorgestellten Modellen geht hervor, dass es zahlreiche
Ansitze zur Strukturierung des Konstrukts ,,Unterrichtsqualitidt gibt. Laut Clau-
sen/Schnabel/Schréder existierten 2002 mehr als 100 Konstrukte zur Erfassung unterrichtlichen
Geschehens.” In der Literatur mangelt es somit nicht an einer systematischen Dimensionierung
dieses Konstrukts. Ditton restimiert, dass es ,,eine Vielzahl an Kombinations- und Variations-
moglichkeiten von Methoden fiir guten und schlechten Unterricht gibt“.”® Das Konstrukt der
Unterrichtsqualitat wird als eine Funktion von einzelnen Bestimmungsgrofien, welche mitei-
nander in Wechselwirkung stehen, definiert. Eine der BestimmungsgroRen ist der gewéhlte Auf-
I6sungsgrad, d. h. ob die Makro-, Meso- oder Mikroebene bzw. die Produkt-, Prozess- oder In-
putebene fokussiert werden. Dabei stellt die Prozessebene geméall Helmke die Orientierung der
Unterrichtsqualitdt an sachlichen Kriterien (z. B. Schilermotivierung) und die Lehr-Lern-
Interaktionsprozesse im Unterricht in den Mittelpunkt.” Dies entspricht nach Helmke einer vari-
ablenorientierten Forschungsperspektive.*® Auf der Produktebene wird der BezugsmaRstab fiir
das Qualitatsverstandnis von den affektiven, kognitiven oder motivationalen Zielkriterien gebil-
det. Gemall Helmke handelt es sich um eine personenzentrierte Strategie zur Identifikation gu-
ten Unterrichts, wenn die Identifikation erfolgreicher Lehrkréfte und die Analyse ihrer VVerhal-
tensweisen bzw. der Wirkungskreis ihres Unterrichts an den festgelegten Zielkriterien gemessen
wird.® Das flihrt zu einer weiteren BestimmungsgroRe der Unterrichtsqualitat, denn Schul- und
Unterrichtszielsetzungen sind multikriteriell. Das bedeutet, dass kognitive vs. nicht-kognitive
Ziele im Sinne motivationaler sowie affektiver Kriterien genauso als Unterrichtsziele deklariert
werden konnen, wie die Forderung der Leistungsstarkeren vs. Leistungsschwéacheren bzw. das
Erzielen einer Divergenzminderung innerhalb der Klasse oder die Orientierung an einer sozia-
len, individuellen oder kriterialen Bezugsnorm. So werden beispielsweise bei einer individuel-
len Bezugsnormorientierung das Verstandnisniveau und die Lernatmosphére von den Schilern

"6 \/gl. Meyer 2004; Brophy 2000
"\/gl. Clausen/Schnabel/Schréder 2002
'8 Ditton 2002, S. 197

¥ Vgl. Helmke 2009

80 v/gl. Helmke 2009

8 vgl. Helmke 2009
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héher eingeschétzt, als bei einer sozialen.* Des Weiteren variiert die Definition von Unter-
richtsqualitat in Abhangigkeit von der fokussierten Ziel- bzw. Schilergruppe aufgrund von un-
terschiedlichen Eingangsvoraussetzungen bzw. Merkmalen der Schiler. Leistungsangstlichere
und leistungsschwéchere Schiler profitieren beispielsweise von direkten Instruktionsformen,
wéhrend selbstsichere und leistungsstarkere Schiler nicht unbedingt von diesen Instruktions-
formen profitieren.®

Als weitere BestimmungsgroRe kann die Lehrerpersonlichkeit angesehen werden, wobei die
Lehrermerkmale direkt mit den Prozessmerkmalen interagieren. So zeigen Helm-
ke/Schneider/Weinert, dass eine hohe diagnostische Féhigkeit erst in der Interaktion mit einer
hohen Strukturiertheit signifikant zu einer Leistungssteigerung der Schiler beitragt.*

Auch der fachspezifische vs. fachertibergreifende Fokus beeinflusst die Zusammensetzung des
Kanons der Unterrichtsmerkmale genauso, wie die gewahlte Perspektive auf die Unterrichtsqua-
litat (Forscher, Politiker, Schulleitung, Kollegen, Lehrer, Schiler oder Eltern) einwirkt. Aufer-
dem spielt das zugrunde gelegte, normative Verstandnis des Qualitatsbegriffs eine Rolle.®

Um die Vielfalt der Unterrichtsmerkmale zu reduzieren, schlagen Klieme/Rakoczy eine Kon-
zentration auf die Merkmale kognitive Aktivierung, Klassenfuhrung bzw. Zeitnutzung und
Schiilerorientierung vor.®

Einsiedler rat zur systematischen Aufschliisselung des Instruktionsverhaltens in Makrometho-
den des Unterrichts (z. B. entdeckungsorientiertes VVorgehen, dozierendes Vorgehen), Mikro-
verhaltensweisen der Lernsteuerung (z. B. Strukturierungshinweise, Feedback), Sozialformen
(Klassenunterricht, Einzelarbeit, Gruppenarbeit) und Sozialklima.*” Eine hohe inhaltliche Uber-
einstimmung mit Einsiedler weisen Wang/Haertel/Walberg auf, die auf der Grundlage von Me-
taanalysen und Expertenbefragungen eine Strukturierung vornehmen.® Nach einer Gegeniiber-
stellung von Clausen/Schnabel/Schroder koénnen u. a. die Makromethoden bei
Wang/Haertel/Walberg mit den Aspekten Unterrichtsqualitat, der Schaffung und Kontrolle der
Rahmenbedingungen beziiglich der Lernzielumsetzung und durchzufiihrenden Leistungs- und
Lernzielkontrollen starker differenziert werden.* Clausen/Schnabel/Schréder néhern sich einer
systematischen Ordnung der Konstrukte ber die Verfahren einer multidimensionalen Skalie-
rung und Clusteranalyse im Anschluss an die expertenbasierte Zuordnung der Konstrukte zu
zusammengehorigen Gruppen an. Dabei werden auch die Konstrukte der Unterrichtsklimafor-
schung beriicksichtigt. Diese VVorgehensweise fiihrt zu acht Clustergruppen, die in der folgenden
Tabelle den Merkmalen guten Unterrichts nach Helmke gegentibergestellt sind.

82 vgl. Krug/Lecybyl 1999

8 Vgl. Helmke 2009; Nickolaus 2005; Nickolaus/Heinzmann/Knéll 2005; Nickolaus/Knéll/Gschwendtner 2006
8 Vgl. Helmke/Schneider/Weinert 1986

8 vgl. Terhart 2000

8 Vgl. Klieme/Rakoczy 2003

8 \gl. Einsiedler 1997, S. 228

8 \gl. Wang/Haertel/Walberg 1990 und 1993

8 vgl. Clausen/Schnabel/Schréder 2002, S. 248
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Clustergruppe
(Clausen/Schnabel/Schréder
2002, S. 256-257)

Beispielhafte Konstruktin-
dikatoren fur die jeweilige
Clustergruppe

Merkmale guten
Unterrichts
(Helmke, 2009)*

Sozialorientierung des Unter-
richts bzw. des Lehrers

Wertschétzung und Unter-
stiitzung der Schiler durch die
Lehrkraft

lernforderliches Klima

Sozialklima

Positive vs. Negative Charak-
teristika der
Schiilersozialbeziehungen

Einstellung und Lernhaltungen
der Schiler

Leistungsbereitschaft, Desin-
teresse, sowie allgemeine
Unterrichtszufriedenheit

didaktische Qualitat des Un-
terrichts

Klarheit und Strukturierung,
sowie kognitive Aktivierung

Klarheit und Verstandlichkeit,
Methodenvielfalt

Effizienz der Klassenflihrung

Effiziente und ineffiziente
Aspekte der Klassenfuhrung

Zeitnutzung im Unterricht

Aufgabenorientierung und Un-
terrichtstempo vs.
Leistungsuberforderung

effiziente Klassenflhrung,
Sicherung
Passung/Umgang mit Hete-
rogenitat

Motivationsunterstiitzung im
Unterricht

Differenzierung und
Forderungsorientierung

Motivierung

Lehrerzentriertheit bzw.
Schulermitbestimmung

Lehrerlenkung, Kontrolle vs.
Schlerbeteiligung

Aktivierung,
Schilerorientierung

Wirkungsorientierung

Tabelle 2:

Gegenuberstellung der Clustergruppen91 sowie beispielhafter Indikatoren

zu den von Helmke postulierten 10 Merkmalen ,,guten Unterrichts*.%

Insgesamt zeigt sich eine recht hohe Ubereinstimmung zwischen den Konstruktgruppen. Aller-
dings rat Helmke bezilglich des Vorgehens von Clausen/Schnabel/Schroder, die Konstrukte
Klassen- bzw. Sozialklima und Facetten der Mitarbeit sowie Lernbereitschaft als Folgen und
Bedingungen des Unterrichts auszuschliel3en, da sie keine Unterrichtskonstrukte im engeren
Sinne darstellen.”® Aspekte der Wirkungsorientierung im Sinne einer systematischen, feedback-
basierten Standortbestimmung durch die Lehrkraft sind in den Konstrukten von Clau-

sen/Schnabel/Schrdder nicht aufgefthrt.

% v/gl. Helmke 2009

%1 Ermittelt nach Clausen/Schnabel/Schroder 2002.

%2 v/gl. Helmke 2009

% Vgl. Helmke 2004; Clausen/Schnabel/Schréder 2002
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2.1.1.7 Qualitatskriterien guten Unterrichts nach Brophy und Meyer

Um eine fundierte Modellierung der Projekttibergaben in Anlehnung an Konzepte und Modelle
der Lehr-Lernforschung durchfiihren zu kénnen, sollen im Folgenden, ergédnzend zu den in den
vorherigen Kapiteln erlduterten Lernmodellen, ,,Gelingensbedingungen von Lernprozessen® und
,Merkmale guten Unterrichts* fiir ergidnzende Gestaltungshinweise herangezogen werden.*
Dabei sollen zum einen jene Kriterien kurz vorgestellt werden, welche die bisherigen Erkennt-
nisse flr die Modellierung von Projektiibergaben aufgrund der vorgestellten Lernmodelle besta-
tigen und zum anderen werden die Kriterien, die weitere Erkenntnisse fiir die Modellierung lie-
fern, genauer erldutert.

Brophy hat in seiner Broschiire ,,Teaching®, welche im Jahr 2000 vom International Bureau of
Education (IBE) in Genf herausgegeben wurde, die zentralen Ergebnisse der Schulforschung
uber guten Unterricht vorgestellt.®> Nach Brophy ist ein guter Unterricht hauptsachlich dadurch
gekennzeichnet, dass die Schiiler gute Lernergebnisse erzielen.”® Wie bereits mehrfach ausge-
fihrt, haben auch Projektiibergaben das Ziel, einen guten Wissenstransfer mit einem hohen
Lernerfolg zu erzielen. Daher sollen an dieser Stelle zunéchst die von Brophy aufgestellten Ge-
lingensbedingungen von Lernprozessen tabellarisch im Uberblick dargestellt werden, bevor ein-
zelne Bedingungen in Erganzung zu den vorhandenen Lernmodellen fir die Modellierung von
Projektubergaben herausgegriffen werden.

% \/gl. Brophy 2000; Meyer 2004
% vgl. Brophy 2000
% v/gl. Brophy 2000
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Bedingung Erklarung
1 A supportive Students learn best within cohesive and caring learning communi-
classroom climate ties.
Students learn more when most of the available time is allocated
9 Opportunity to curriculumrelated activities and the classroom management
to learn system emphasizes maintaining their engagement in those activi-
ties.
3 Curricular alignment All components of the c_urr_lcul_um are _allgned to create a cohesive
programme for accomplishing instructional purposes and goals.
Establishing learning orien- Teachers can prepare students for learning by prowd_lng an mrglal
4 tations structure to clarify intended outcomes and cue desired learning
strategies.
To facilitate meaningful learning and retention, content is ex-
Coherent . . i .
5 content plained clearly and developed with emphasis on its structure and
connections.
6 Thoughtful Questions are planned to engage students in sustained discourse
discourse structured around powerful ideas.
7 Practice and Students need sufficient opportunities to practise and apply what
application activities they are learning, and to receive improvement-oriented feedback.
8 Scaffolding The teacher provides whatever assistance students need to enable
students’ task engagement | them to engage in learning activities productively.
. The teacher models and instructs students in learning and self-
9 Strategy teaching - .
regulation strategies.
10 Co-operative Students often benefit from working in pairs or small groups to
learning construct understandings or help one another master skills.
11 Goal-oriented The teacher uses a variety of formal and informal assessment
assessment methods to monitor progress towards learning goals.
12 Achievement expectations Th_e teacher esta}bllshes and follows through on appropriate expec-
tations for learning outcomes.

Tabelle 3:

Gelingensbedingungen fiir Lernprozesse nach Brophy 2000-%

Um Ableitungen fiir die Modellierung von Projektiibergaben vornehmen zu kénnen, sollen im
néchsten Schritt die einzelnen Bedingungen direkt auf die Projektiibergabesituation im unter-
nehmerischen Kontext bezogen werden.

" vgl. Brophy 2000
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Bedingung Bezogen auf Projektiibergabesituation
. Es sollte ein lernforderliches Arbeitsklima und ein positives Sozialklima,
1. A supportive class- . : .
. welches eine gute Zusammenarbeit und eine offene und angenehme Ar-
room climate . .« o .
beitsatmosphare ermdglicht, vorhanden sein.
2 Opportunity to learn Das Unternehmen soll es ermdglichen (z.B. die zeitlichen Ressourcen zur
- PP y Verfugung stellen), die Projekttibergabe durchzufthren.
Die Projektlibergabe soll darauf abzielen, das flr eine reibungslose Fort-

3. Curricular fuhrung des Projekts notwendige Wissen, vollstdndig zu transferieren, um

alignment die Ubergabeziele zu erreichen. Dabei sollen alle Inhalte auf ein stimmi-
ges Gesamtkonzept ausgerichtet sein.
Der Ubergebende soll dem Rezipienten vorab Ausgangsorientierungen

4. Establishing learning | bieten, indem die gegenseitigen Erwartungen und die Ubergabeziele klar
orientations kommuniziert werden. Ein Aufzeigen des Ubergabeverlaufs (,roter Fa-

den®) ist dabei vorteilhaft.
Die Ubergabeinhalte sollen klar erklart werden. Insbesondere sollte der

5. Coherent content Ubergebende dabei die Zusammenhénge und Strukturen fiir den Rezipien-

ten erldutern.

6. Thoughtful Der Ubergebende soll Fragen stellen, die den Rezipienten zu langeren,
discourse projektbezogenen Auseinandersetzungen anregen.

. Der Rezipient soll genuigend Mdglichkeiten (und Zeit) bekommen, um das

7. Practice and - ; N - .

S Ubergebene Wissen anzuwenden und zu tben. Der Ubergebende soll eine
application . - L
L gezielte Ruckmeldung dazu geben, um dem Rezipienten entsprechende
activities -
Verbesserungen zu ermdglichen.

8. Scaffolding Der Ubergebende bietet dem Rezipienten seine gezielte Unterstltzung an
students’ task (bedarfsgerechte Unterstiitzung), damit sich dieser effektiv am Ubergabe-
engagement prozess beteiligen kann.

9. Strateqv teachin Der Ubergebende vermittelt dem Rezipienten das fiir den Projektverlauf

' 9y g notwendige methodische Wissen.
. Da in den allermeisten Féllen von einem einzelnen Rezipienten aus-

10. Co-operative - .
learning gegangen werden kann, sollte der Ubergebende als ,,Lernpartner im Pro-

zess zur Verfligung stehen.
Da die Leistungen im Ubergabeprozess nicht direkt bewertet werden,

11. Goal-oriented spielt diese Bedingung bei Projektlbergaben eine untergeordnete Rolle.
assessment Eine Uberpriifung, ob die Ubergabeziele erreicht wurden, sollte dennoch

(gemeinsam) vorgenommen werden.
Die Beteiligten formulieren gegenseitige Erwartungen und kommuni-

12. Achievement zieren diese klar und deutlich. Auch hierbei sollte eine gemeinsame Uber-
expectations prifung stattfinden, ob die Erwartungen erfillt werden konnten (z.B. in

Feedbackgespréchen und Lessons-Learned-Meetings).

Tabelle 4:

Gelingensbedingungen nach Brophy bezogen auf

Projektiibergabesituationen.

Brophy betont, dass die Schiiler am besten in intakten und riicksichtsvollen Lerngemeinschaften
lernen (,,Students learn best within cohesive and caring learning communities**®). Bei diesem
Merkmal sind deutliche Uberschneidungen zu den vorgestellten Lernmodellen zu erkennen. So
ist der Klassenkontext bzw. ein unterstiitzendes Klima in der Klasse auch im Angebots-
Nutzungs-Modell nach Helmke, im Produktivitdtsmodell nach Walberg, im QAIT-Modell nach
Slavin bzw. Ditton und in den Clustergruppen gebildet von Clausen/Schnabel/Schréder elemen-

% Brophy 2000, S. 8
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tarer Bestandteil des Lernprozesses, um positive Lernleistungen zu erzielen. Auch bei der vor-
zunehmenden Modellierung von Projektiibergaben muss dieser Aspekt bedacht werden.

Dass das Unternenmen die Mdoglichkeit zur Projektiibergabe schaffen muss, ist als notwendige
Voraussetzung und somit im Modell als gegebene Rahmenbedingung wieder zu finden. Die
gesamte Projektiibergabe hat eine reibungslose Fortfihrung des Projekts zum Ziel. Der Rezipi-
ent soll moglichst schnell, eigenstandig produktiv und effektiv im Projektteam agieren kdnnen.
Dazu sollen alle Inhalte auf ein stimmiges Gesamtlibergabekonzept ausgerichtet sein und dieses
Ziel verfolgen.

Wie wichtig eine Strukturierung und Klarheit im Gesamtprozess ist, zeigen die beiden Merkma-
le ,,Estabishing learning orientations* und ,,Coherent content. Brophy betont, dass der Lehrer
den Schulern vorab eine Ausgangsorientierung geben soll, welche Lernergebnisse erreicht und
welche Lernstrategien angewendet werden sollen (,,Teachers can prepare students for learning
by providing an initial structure to clarify intended outcomes and cue desired learning strate-
gies.“*). Somit ist anzuraten, dem Rezipienten bereits zu Beginn der Ubergabe den ,,roten Fa-
den“ im Gesamtprozess, sowie die Ubergabeziele aufzuzeigen. Zusatzlich sind nach Brophy
stimmige und zusammenhédngende Unterrichtsinhalte erforderlich, um ein sinnvolles Lernen
und Behalten zu ermdglichen (,,To facilitate meaningful learning and retention, content is ex-
plained clearly....“'®). Auch diese Merkmale werden in den Lernmodellen bereits aufgegriffen.
So sieht Carroll in seinem Modell schulischen Lernens eine ,,klare Darstellung der Aufgabenan-
forderungen® sowie eine ,,addquate Darbietung der Aufgabe™ mit einer ,,angemessenen Lern-
schrittfolge* als zentrale Bedingungsfaktoren fiir erfolgreiches Lernen und fiir eine hohe Quali-
tat des Unterrichts.’™ Auch Slavin und Ditton sehen die ,,Strukturiertheit des Unterrichts* und
die ,,Klarheit” in ihrem QAIT-Modell als einen Aspekt der Unterrichtsqualitat und als notwen-
dige Voraussetzung fur eine effiziente Instruktion an, welche wiederum zu entsprechend hohen
Lernleistungen fiihrt.*> Auch fur den Projektiibergabeprozess sollten stimmige und zusammen-
héngende Inhalte vorhanden sein, um einen erfolgreichen Wissenstransfer in diesem Prozess
erzielen zu konnen.

Fir einen gelungenen Unterricht sieht es Brophy als weitere notwendige Bedingung an, entspre-
chende Ubungs- und Anwendungsmdglichkeiten zu schaffen (,,Students need sufficient oppor-
tunities to practise and apply what they are learning... .“'®). Dabei fordert er auch eine entspre-
chende Rickmeldung an die Schiiler in Bezug auf die Verbesserung ihrer Leistungen
(,,...receive improvement-oriented feedback.“'*). Gezieltes Feedback zur Forderung der Lern-
leistungen ist auch bei Helmke und Walberg, sowie Creemers und Bloom in den jeweiligen
Lernmodellen zu finden.'®

Allerdings sind ,,Ubungs- und Anwendungsméglichkeiten” in keinem der vorgestellten Lern-
modelle explizit aufgenommen. Fir eine gelungene Projektiibergabe kdnnte es somit forderlich
sein, dem Rezipienten wéhrend des Prozesses die Zeit zur direkten Anwendung der tbergebe-
nen Inhalte zu geben. Eine gezielte Riickmeldung durch den Ubergebenden an den Rezipienten
soll diesem kontinuierliche Verbesserungen in seiner Arbeitsweise ermdglichen. Fir die durch-

% Brophy 2000, S. 15

100 Brophy 2000, S. 17

101 v/gl. Carroll 1963

192 \/g1. Slavin 1994 und Ditton 2000

103 Brophy 2000, S. 21

194 Brophy 2000, S. 21

105 \/gl. Helmke 2004 und 2009; Walberg 1981; Creemers 1994: Bloom 1976
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zufiihrende Untersuchung und die Modellierung von Projektiibergabeprozessen ist dieser As-
pekt als Element der prozessspezifischen Faktoren zu betrachten. Das gezielte Feedback findet
sich als Aspekt bei den interaktionsspezifischen Faktoren wieder.

Eine ,,bedarfsgerechte Unterstiitzung des Schiilers* und die ,,aktive Aufforderung zur Beteili-
gung am Unterricht* sind nach Brophy ebenfalls forderliche Bedingungen fiir einen gelungenen
Unterricht.’® Auch fiir die Modellierung von Projektiibergabeprozessen sollten diese Aspekte
nicht vernachléssigt werden. So sollte sichergestellt werden, dass der Rezipient jederzeit Rick-
fragen stellen kann und durch den Ubergebenden entsprechend unterstiitzt wird. Der Uberge-
bende kann dem Rezipienten helfen, gleich zu Beginn der Ubergabe ein firmeninternes Netz-
werk aufzubauen, um jederzeit entsprechende Ansprechpartner fir aufkommende Fragen zu
kennen.

Brophy weist darauf hin, dass nicht nur fachliches Wissen, sondern auch methodisches Wissen
vermittelt werden sollte. Fur die Modellierung von Projektubergaben bedeutet dies, dass die
unterschiedlichen Arten von Wissen (fachlich, methodisch, strukturell, analytisch) beachtet
werden massen.

Zentraler Bestandteil guten Unterrichts sind nach Brophy gezielte Lernzielkontrollen. Eine di-
rekte Bewertung der erbrachten Leistung des Rezipienten sowie eine gezielte Uberpriifung,
welche Lern- bzw. Ubergabeziele erreicht wurden, wird in den meisten Fallen im Ubergabepro-
zess jedoch nicht stattfinden. Umso wichtiger ist es, eine gemeinsame Reflexion des Prozesses
durchzufuhren und dabei zu ergriinden, welche Ziele erreicht werden konnten und welche nicht.
Es ist anzuraten, gemeinsam die Griinde fiir das Verfehlen von Ubergabe- und Lernzielen zu
erortern und daraus Schliisse fiir zukiinftige Ubergaben zu ziehen (,,lessons-learned).

Brophy sieht die Formulierung von angemessenen Erwartungen und deren Uberpriifung als wei-
tere Bedingung fiir einen gelungenen Unterricht (,,The teacher establishes and follows through
on appropriate expectations for learning outcomes.“). Auch hier ist eine deutliche Uber-
schneidung mit den Modellen von Bloom, Creemers und Helmke zu erkennen.'® Fir die Model-
lierung der Projektiibergaben bedeutet dies, dass Erwartungen formuliert, artikuliert und das
Erflllen dieser entsprechend uberpruft werden sollten.

106 \/gl. Brophy 2000
197 Brophy 2000, S. 31
198 \/gl. Bloom 1976; Creemers 1994; Helmke 2004 und 2009
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2.1.1.8 Merkmale guten Unterrichts nach Meyer

Neben Brophy gibt Meyer in seinem , Kriterienmix* einen Uberblick iiber ,,Merkmale guten
Unterrichts“, welche seiner Meinung nach eine hohe Praxisrelevanz aufweisen.'® Meyer selbst
bezeichnet sich nicht als Unterrichtsforscher, sondern als Didaktiker, der eine ,,normative Orien-
tierung® liefern will." Er greift auf unterschiedliche Studien zuriick und sieht die Merkmale als
,,empirisch erforschte Auspragungen von Unterricht, die zu dauerhaft hohen kognitiven, affekti-
ven und/oder sozialen Lernergebnissen beitragen.“'*! Fiir seinen ,,Kriterienmix‘ erhebt er den
Anspruch, dass ...

.. alle Merkmale eine duBere, der direkten Beobachtung zugéingliche und eine innere, herme-
neutisch zu erschlielende Seite haben.

... die Merkmalsauspragungen sowohl durch den Lehrenden, als auch durch die Lernenden im
Unterricht ,,stark gemacht® werden konnen; keines ist ausschlieBlich lehrer- oder schiiler-
zentriert.

... die Merkmale so definiert sind, dass damit sowohl die direkte Instruktion, als auch offener
Unterricht und eine konstruktivistische Lernumgebung analysiert und bewertet werden kénnen.

... die Merkmale fachdidaktisch neutral sind.

Die von Meyer postulierten Merkmale flr einen guten Unterricht bestatigen nochmals die be-
reits ausgefuhrten Bedingungen und Einflussfaktoren fur einen positiven Verlauf des Unter-
richts und das Erreichen von curricular festgelegten Lernzielen. In der folgenden Tabelle sind
die Merkmale nach Meyer stichwortartig aufgefiihrt und erléautert.

109 \/gl. Meyer 2004
10v/gl. Meyer 2004, S. 17
11 Meyer 2004, S. 20
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Merkmale guten Unter-
richts nach Meyer
(,,Kriterienmix“)

Erlauterung

1. Klare Strukturierung des
Unterrichts

Prozess-, Ziel- und Inhaltsklarheit; Rollenklarheit, Absprache
von Regeln, Ritualen und Freirdumen

2. Hoher Anteil an Echtlern-
zeit

Gutes Zeitmanagement, Plnktlichkeit; Auslagerung von orga-
nisatorischen Ablaufen; Rhythmisierung des Tagesablaufs

3. Lernforderliches Klima

Gegenseitiger Respekt, verlasslich eingehaltene Regeln, Ver-
antwortungsubernahme, Gerechtigkeit und Flrsorge

4. Inhaltliche Klarheit

Verstandlichkeit der Aufgabenstellung, Plausibilitat des the-
matischen Gangs, Klarheit und Verbindlichkeit der Ergebnis-
sicherung

5. Sinnstiftendes Kommuni- | Planungsbeteiligung der Schiler, Gesprachskultur, Sinn-
zieren konferenzen, Lerntagebiicher und Schiilerfeedback
Vielzahl an Inszinierungstechniken; Vielfalt der Hand-

6. Methodenvielfalt

lungsmuster; Variabilitdt der Verlaufsformen und Ausba-
lancierung der methodischen Groftformen

7. Individuelles Fordern

Freirdume, Geduld und Zeit; innere Differenzierung und In-
tegration; individuelle Lernstandsanalysen und abgestimmte
Forderplane; besondere Forderung von Schillern aus Risiko-

gruppen

8. Intelligentes Uben

Bewusstmachen von Lernstrategien, passgenaue Ubungsauf-
trage, gezielte Hilfestellungen und ,,iberfreundliche” Rah-
menbedingungen

9. Transparente Lernerwar-
tungen

An den Richtlinien bzw. Bildungsstandards orientiertes, dem
Leistungsvermdgen der Schilerinnen und Schiiler entspre-
chendes Lernangebot und zligige férderorientierte Rickmel-
dungen zum Lernfortschritt

10. Vorbereitete Umgebung

Gute Ordnung, funktionale Einrichtung und brauchbares
Lernwerkzeug

Tabelle 5:

Ergénzend zu den bereits ausgefiihrten Merkmalen und Bedingungen sind lediglich die Merk-
male ,,Methodenvielfalt” und ,,vorbereitende Umgebung* zu sehen. Das bedeutet fiir Projekt-
ubergaben, dass der Ubergebende beispielsweise darauf achten konnte, wahrend und zwischen
den eigentlichen Ubergabemeetings unterschiedliche Methoden anzuwenden (z. B. verbale Er-
klirungen, Ubungen, ,,Vormachen-Nachmach-en®, etc.). Die vorzubereitende Umgebung ist
beispielsweise beim Einsatz von bestimmten Laborgerdten und Programmen 0.4. zu beachten.
Diese Hinweise finden sich in der Modellierung von Projektiibergaben als prozessspezifische

Faktoren wieder.

Merkmale guten Unterrichts nach Meyer (,,Kriterienmix

12 v/gl. Meyer 2004, S. 17f.
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Das oben abgebildete Modell ist durch die Hinweise durch Brophy und Meyer ergénzt und stellt
das endgultige Modell von Projektlibergaben aus der Perspektive der Lehr-Lernforschung dar.
Zahlreiche Erkenntnisse konnten dadurch bei den interaktions- und prozessspezifischen Fakto-
ren gewonnen und im Modell ergéanzt werden. Auch die individuellen Faktoren auf Seite des
Ubergebenden wurden erweitert. Eine ausfiihrlichere Beschreibung dieses endgiltigen theoreti-
schen Modells erfolgt im nachsten Kapitel.

2.1.2 Konsequenzen fur die theoretische Modellierung von
Projektibergaben

Auf der Basis der vorherigen Kapitel soll nun im Folgenden ein Modell fur die Untersuchung
und Analyse von Projektiibergaben im unternehmerischen Kontext generiert werden. Das zu-
letzt vorgestellte Modell wird in vereinfachter Form dargestellt, um so einen generellen Uber-
blick zu bekommen. Auf die differenzierte Ausfiihrung einzelner Faktoren soll verzichtet wer-
den, da diese bereits in den jeweiligen Kapiteln weiter oben vorgenommen wurden.

Verhaltensmerkmale/
Personlichkeit

D
Management- T _ @ _|l. |8 Vorerfahrungen/
bezogene Faktoren = 293 |G Vorwissen
Kontextbezogene S0 S S||& g Ubergabespezifische
Faktoren CE)’ = S Begabung

Projektspezifische
Begabung

Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen

*

<&

<

<
<&
<

A

Erfolgreicher
Projekt-
Ubergabeprozess

(primére und sekundéare
Zielkriterien)

Prozessspezifische
Faktoren
Interaktions-
spezifische Faktoren

»

>
»
>

Abbildung 12: Vereinfachtes Gesamtmodell aus Perspektive der Lehr-Lernforschung.
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Die Abbildung zeigt den Projektiibergabeprozess als angestrebtes, zentrales Ziel dieses Modells.
Er wird durch die drei Bereiche (1) Rahmenbedingungen und Voraussetzungen, (2) interakti-
onsspezifische Faktoren und (3) prozessspezifische Faktoren beeinflusst. Dabei sind die Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen in organisationale und individuelle Faktoren unterteilt.
Die organisationalen Faktoren werden wiederum in kontext- und managementbezogene Fakto-
ren eingeteilt. Die individuellen Faktoren beziehen sich auf die beiden Hauptpersonen im Pro-
zess, den Ubergebenden und den Rezipienten. Diese beeinflussen den Prozess aufgrund ihrer
individuellen Vorerfahrung mit Projektibergaben, ihren aufgaben- und projektspezifischen Be-
gabungen und aufgrund ihrer Personlichkeiten.

Die vereinfachte Darstellung wird in den folgenden Kapiteln durch Erkenntnisse des Wissens-
und des Projektmanagements weiter ausgebaut und dient als Grundlage flr das endgultig zu
generierende Modell.

Als primares Zielkriterium, und damit zentrales Element der vorzunehmenden Untersuchung
von Projektiibergaben, ist der Erfolg der Projektiibergabe anzusehen. Dieser wird in dieser Un-
tersuchung durch die subjektive Einschitzung der Rezipienten und Ubergebenden bestimmt.
Der Erfolg kann daran gemessen werden, inwieweit es dem Rezipienten gelingt, moglichst
schnell, eigenstandig, produktiv und effizient im Projektteam tétig zu werden und all seine
Kompetenzen und Fahigkeiten gewinnbringend einzusetzen. Es geht also darum, inwieweit
durch den Projektubergabeprozess affektive, behaviorale, emotionale und kognitive Wirkungen
und Effekte erzielt werden kdnnen. AuBerdem ist die Qualitat der Prozesse als Aspekt des Ziel-
kriteriums zu sehen. Neben diesem primaren Zielkriterium gibt es weitere sekundére Zielkrite-
rien. Diese sind die Offenheit fur eine Feedbackkultur, die Bereitschaft der Mitarbeiter, ihr ei-
genes Wissen weiterzugeben und das Bewusstsein aller Beteiligten fur kommunikative Prozesse
und deren Auswirkungen.

Nach dem generierten Modell wird eine erfolgreiche Projektiibergabe durch drei zentrale Ele-
mente beeinflusst: (1) durch die nicht zu beeinflussenden Rahmenbedingungen und Vorausset-
zungen, (2) die prozessspezifischen Faktoren und (3) die interaktionsspezifischen Faktoren. Be-
trachtet man nicht nur eine einzige Projektiibergabe, sondern diesen Prozess als iterativen Vor-
gang, so werden diese drei zentralen Elemente wiederum durch den Ubergabeerfolg beeinflusst
(in Abbildung 12 durch gestrichelte Pfeile zu erkennen). Zwischen den interaktionsspezifischen
und den prozessspezifischen Faktoren bestehen Interdependenzen. Die Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen beeinflussen sowohl die interaktionsspezifischen, als auch die prozess-
spezifischen Faktoren. Umgekehrt besteht jedoch kein direkter Einfluss dieser Faktoren auf die,
durch die direkt am Projektibergabeprozess Beteiligten nur sehr schwer zu verandernden Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen einer erfolgreichen Projektiibergabe.

Die Voraussetzungen werden durch die Organisation, den Ubergebenden und den Rezipienten
bestimmt. Diese weisen gegenseitige Interdependenzen auf und werden wiederum von den ge-
sellschaftlichen und kulturellen Rahmenbedingungen beeinflusst. Diese Zusammenhéange sollen
jedoch in der vorliegenden Studie nicht weiter untersucht werden. Dennoch soll an dieser Stelle
darauf hingewiesen werden, da Projektibergaben in interkulturellen Teams von diesem Aspekt
durchaus beeinflusst werden konnen.**

Die Beteiligten haben vor der Ubergabe teilweise bereits Vorerfahrungen beziiglich Projekt-

113 Beispielsweise fiir den Auftraggeber dieser Studie bei Projektiibergaben vom Forschungs- und Entwicklungs-
standort in Deutschland zur Konzernzentrale nach Japan. Dabei sind sehr hdufig interkulturelle Projektteams anzu-
treffen.
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bergaben bzw. Lernprozessen und weisen bestimmte Verhaltensmerkmale auf. Der Uberge-
bende bringt ein bestimmtes Wissen, bestimmte Fahigkeiten und Kompetenzen beztglich Pro-
jektlibergaben mit, der Rezipient hat ein spezifisches Vorwissen und gegebene aufgabenspezifi-
sche Fahigkeiten flr Projektiibergabeprozesse. Darunter ist das fachliche, methodische, analyti-
sche und strukturelle Vorwissen, bereits vorhandene, projektspezifische Fahigkeiten und Kom-
petenzen sowie die Féhigkeit der Projektiibergabe zu folgen, zu verstehen. Unter den Verhal-
tensmerkmalen sind beim Ubergebenden beispielsweise seine Strukturiertheit, Offenheit und
Erwartungshaltung, seine Motivation, Ausdauer und Klarheit, seine Konfliktfahigkeit und seine
Féahigkeit zum Umgang mit Belastungen zu sehen.

Die Organisation gibt die institutionellen Rahmenbedingungen vor. Diese sind beispielsweise
die Projektstruktur, die Projektziele, die Erwartungen und Zielsetzungen der Ubergeordneten
Hierarchieebenen, die vorhandene Feedbackkultur, die vorgegebenen zeitlichen Ressourcen fir
die Ubergabe, die inhaltliche Quantitit, das Bewusstsein fiir kommunikative Prozesse und die
Offenheit der Organisation beziglich Veranderungen.

Die interaktionsspezifischen Faktoren werden durch die Beteiligten und die Organisation beein-
flusst und enthalten die Aspekte der Interaktion zwischen dem Ubergebenden und dem Rezipi-
enten, dem gemeinsamen Umgang mit Konflikten und Meinungsverschiedenheiten, der Unter-
stiitzung des Rezipienten (inwieweit fordert er diese ein, inwieweit bietet der Ubergebende diese
an), welchen Input der Rezipient liefert bzw. inwieweit der Ubergebende diesen als Lernange-
bot wahrnimmt, die Arbeitsatmosphére und das Sozialklima.

Die prozessspezifischen Faktoren bilden den eigentlichen Kern der Ubergabe und beleuchten
den Wissenstransferprozess in direkter Weise. Sie werden durch die Instruktionsqualitat und -
quantitat, durch die Strukturiertheit, die klaren Erwartungen und Zielsetzungen, die Sicherung
der Zielerreichung, der Aufgabenverteilung, der Aktivierung und dem Bekraftigen des Rezipi-
enten, dem Nutzen der zur Verfligung stehenden Zeit, dem Anreizwert und der Motivationsun-
terstlitzung und den Lerngelegenheiten naher bestimmt.

Die prozessspezifischen Faktoren enthalten jene Variablen und Aspekte, welche fir eine Pro-
zessoptimierung am leichtesten zu verdndern sind. Die Rahmenbedingungen und die Vorausset-
zungen sind im Ubergabeprozess selbst in der Regel nicht veranderbar, die interaktionsspezifi-
schen Faktoren sind nur sehr schwer durch ein Optimierungsprogramm zu beeinflussen. Daher
sollen bei der durchzufuhrenden Untersuchung die prozessspezifischen Faktoren als ,,zentrale
Stellschrauben‘ besondere Beachtung finden.
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2.2 Wissensmanagement

Die nicht immer bewusst wahrgenommene, zentrale Stellung des Wissensmanagements inner-
halb der Unternehmen, zeigt sich beispielsweise in einer Studie der KPMG Consulting.'** Darin
wird deutlich, dass 81 % der flihrenden Unternehmen Europas und der USA ein Wissensmana-
gementsystem implementiert haben oder dies in Erwdgung ziehen. Als zentrale Aufgabe des
Wissensmanagements wird die Schaffung von Rahmenbedingungen fiir den effektiven Ablauf
von Wissensprozessen in Unternehmen angesehen.™® Dabei sind neben den technologischen,
auch soziokulturelle und psychologische Aspekte zu beachten.™®

Der Begriff des Wissensmanagements wurde erstmals Mitte der 1970er Jahre von Rickson er-
wahnt.**” Als direkter Unternehmensprozess bzw. als eigenes Forschungsgebiet hat sich das
Wissensmanagement einige Zeit spéter in den 1980er Jahren zunéchst im angloamerikanischen
Sprachraum entwickelt, bevor Unternehmer und Forscher die Bedeutung von Wissen und des-
sen Management fiir den lokalen und globalen Wettbewerb erkannt haben.'® Im deutschen
Sprachraum kam der Begriff des Wissensmanagements erst in den 1990er Jahren auf.**

Neu an der heutigen Wissensmanagementforschung ist eine feste Etablierung von Wissenspro-
zessen als explizites Forschungsgebiet. Um die Forschung voranzutreiben, wurden strategische
Modelle und systematische Methoden zur Erforschung entwickelt, welche Wissen in Prozessen,
Dienstleistungen und Produkten nutzbar machen.**

Fur die vorliegende Fragestellung ist insbesondere der Prozess des Wissenstransfers von zentra-
ler Bedeutung. Auch in der Wissensmanagementliteratur wird dieser Prozess als zentral angese-
hen, da nur durch ihn Innovationen vorangetrieben, organisationales Lernen geférdert, die Pro-
duktivitat erhdht und neue Fahigkeiten entwickelt werden,* um so die Wettbewerbsfahigkeit
des Unternehmens sichern zu kénnen.'*

Um den Projektiibergabeprozess aus der Perspektive des Wissensmanagements zu beleuchten,
sollen im Folgenden die theoretischen Grundlagen und wissenschaftlichen Erkenntnisse dieser
Wissenschaftsdisziplin dargestellt werden. Dabei wird zundchst der Begriff ,,Wissen* genauer
abgegrenzt, bevor im Anschluss daran Prozesse des Wissensmanagements genauer betrachtet
werden, um daraus Hinweise fur die theoretische Modellierung gewinnen zu kdnnen. Zusatzlich
werden bereits ermittelte und wissenschaftlich abgesicherte Einflussfaktoren und deren Heraus-
forderungen beim Wissenstransfer vorgestellt, um abschlieend ein fundiertes theoretisches
Modell des Wissenstransfers in Projektiibergabeprozessen aus Perspektive des Wissensmana-
gements generieren zu konnen.

14 v/gl. KPMG Consulting Reports 2000

15 v/gl. Bennet/Bennet 2003

16 v/gl. Scarbrough/Swan/Preston 1999; Reinmann-Rothmeier/Mandl 2001

17 y/gl. Rickson 1976, zitiert in Giildenberg 1998, S. 232 und Roehl 2000, S. 80
18 v/gl. Wiig 1997, S. 6 und S. 10 ff.

19 v/gl. Fohmann 1990, S. 8

120 gkyrme/Arridon 1997, S. 27

121 \/gl. Wiig 1997; Coulson-Thomas 1997

122 \/gl. von Krogh 1998; Hoopes/Postrel 1999; Argote et al. 2000
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2.2.1 Abgrenzungen des Begriffs ,,Wissen*

Oftmals wird aus der Perspektive des Wissensmanagements versucht, sich der Definition von
Wissen dadurch anzunahern, dass Wissen von artverwandten Begriffen wie Informationen und
Daten abgegrenzt wird. Eine Definition erfolgt somit darlber, was Wissen nicht ist. Im Gegen-
satz dazu setzen sich einige Autoren mit den Attributen von Wissen auseinander. Im deutschen
Sprachraum ist im Kontext des Wissensmanagements die Definition von Probst/Raub/Romhardt
weit verbreitet und soll daher auch Grundlage dieser Arbeit sein:

,,Wissen bezeichnet die Gesamtheit der Kenntnisse und Féahigkeiten, die Individuen zur Lésung
von Problemen einsetzen. Dies umfasst sowohl theoretische Erkenntnisse als auch praktische
Alltagsregeln und Handlungsanweisungen. Wissen stiitzt sich auf Daten und Informationen, ist
im Gegensatz zu diesen jedoch immer an Personen gebunden. Es wird von Individuen konstru-
iert und représentiert deren Erwartungen tber Ursache-Wirkungs-Zusammenhéange.“*®

Diese Definition zeichnet sich dadurch aus, dass sie Wissen von Daten und Informationen un-
terscheidet, dass sie die Dimensionen von Wissen aufzeigt (praktisches vs. theoretisches Wis-
sen) und dass sie die Handlungsorientierung und die sozialen Konstrukte von Wissen betont.

Der Begriff ,,Wissen* kann also von anderen, artverwandten Begriffen wie ,,Zeichen®, ,,Daten*
oder ,,Information unterschieden werden.'® Je nach Perspektive (Konstruktivismus, Positivis-
mus, Systemtheorie) wird Wissen sehr individuell von diesen Begriffen abgegrenzt und defi-
niert.

Zeichen sind beispielsweise Ziffern oder Buchstaben, welche erst dann einen Sinn ergeben,
wenn sie durch bestimmte Ordnungsregeln zu Daten werden. Daten sind rohe und ungekiirzte
Beschreibungen oder Beobachtungen der Vergangenheit, der Gegenwart oder der Zukunft, wel-
che noch nicht interpretiert sind."”® Wissen bendtigt zusétzlich eine Reflexion und den Erfah-
rungshintergrund eines Einzelnen oder auch einer Gruppe und ist an Handlungen gebunden.'?®
,Information is a flow of messages, while knowledge is created by that very flow of infor-
mation, anchored in the beliefs and commitment of its holder. ... knowledge is essentially relat-
ed to human action.“®” Nonaka/Takeuchi betonen den sozialen Aspekt von Wissen, welches
immer an menschliche Handlungen gebunden ist, in Abgrenzung zur Information, welche fur
das Wissen als notwendige Voraussetzung zur Generierung von Wissen angesehen werden
kann.

Die Begriffe kénnen zwar in eine hierarchische Ordnung gebracht werden, einzelne Wissen-
schaftler sind jedoch der Ansicht, dass es sich dabei um ein Kontinuum handelt, in welchem die
einzelnen Begriffe verschmelzen. So meinen Alavi/Leidner ,,...we posit that information is
converted into knowledge once it is processed in the minds of individuals and knowledge be-
comes information once it is articulated and presented in the form of text, graphics, words, or
other symbolic forms.“*® Demnach kann das Wissen sowohl Wissen, als auch Information sein
(beispielsweise wenn es in einem Computer gespeichert wird).*® In diesem Fall ist das abge-
speicherte Wissen eine Information und kann wieder zu Wissen werden, wenn ein anderes Indi-

123 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 22
124 y/gl. Boisot 1998, S. 12; North 2005
125 \/gl. North 2005, S. 34

126 \/gl. Blackler 1995, S. 1024

127 Nonaka/Takeuchi 1995, S. 58

128 Alavi/Leidner 2001, S. 109

129 \/gl. Alavi/Leidner 2001
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viduum diese internalisiert. Andere Autoren sehen darin jedoch separate Schritte, sodass nach
deren Ansicht eine klare Unterscheidung zwischen den Begriffen vorhanden ist.**

Nachfolgende Abbildung zeigt die hierarchische Ordnung der Begriffe ,,Zeichen®, ,,Daten*, ,,In-
formation* und ,,Wissen“ und die Wirkungsrichtungen des strategischen und operativen Wis-
sensmanagements.

Wissen

Infor- + Vernetzung
mationen (Kontext, Erfahrungen,
Erwartungen)
+ Bedeutun
Daten 9 o0t
o
s

Zeichen + Syntax

Abbildung 13: Ausschnitt aus der Wissenstreppe.'*

Diese Abgrenzung verdeutlicht, dass die Begriffe ,,Wissen* und ,,Information nicht synonym
verwendet werden sollten, was insbesondere fiur jene Unternehmen hilfreich sein kann, welche
Informationstechnologien als Hilfsmittel des Wissensmanagements nutzen und weitere Aspekte
des Wissensmanagements vernachlassigen.™? Diese Ausfiihrungen beschranken sich nur auf die
Abgrenzung der Begriffe, sagen jedoch wenig liber das Konzept von Wissen aus.

Die Sichtweise des Wissensbegriffs aus der Perspektive des Wissensmanagements soll an dieser
Stelle durch die ACT-Theorie (Adaptive Control of Thought) aus der Perspektive der Kogniti-
onspsychologie, in welcher der relativ komplexe Begriff des Wissens weiter ausdifferenziert
wird, erganzt werden. So unterscheidet die ACT-Theorie nach Anderson das ,,deklarative” und
das ,,prozedurale Wissen“."* Unter ,,deklarativem Wissen“ wird das Wissen tiber Fakten und
Dinge verstanden, unter ,,prozeduralem Wissen* das Wissen dariiber, wie verschiedene kogniti-
ve Aktivitaten und Operationen ausgefiuihrt werden.™

Auch in Projektiubergabeprozessen ist das deklarative vom prozeduralen Wissen zu unterschei-

130 \/gl. North 2005; Probst/Raub/Romhardt 2006

131 Basierend auf North 2005, S. 34.

132 vgl. Willke 2004, S. 28 (Fiir Ansétze zur praktischen Anwendung von Wissensmanagement in Unternehmen
siehe auch Davenport/Prusak 1998.)

133 v/gl. Anderson, J. R. 1983

134 v/gl. Anderson, J. R. 1983 und 2001, S. 241; Gruber 2008, S. 99
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den. Je nach Ubergabeziel ist nach der ACT-Theorie zu beriicksichtigen, dass das deklarative
Wissen wahrend des Ubergabeprozesses in prozedurales Wissen umgewandelt werden muss.
Nach dieser Theorie finden der Fertigkeitserwerb und das Lernen dabei in drei Stufen statt. In
der ersten, deklarativen Stufe wird das deklarative Wissen miithsam und aufwéndig erworben.
Im Projektiibergabeprozess muss das deklarative Wissen zunachst identifiziert und anschlielend
so aufbereitet werden, dass es sich transferieren lasst. In der zweiten Stufe (Stufe der Kompila-
tion) wird das deklarative Wissen durch wiederholte Ubung in anwendbares prozedurales Wis-
sen uberfiihrt. Somit ist im Ubergabeprozess anzustreben, dass das deklarative Wissen in proze-
durales Wissen umgewandelt und der Rezipient befahigt wird, das bergebene Wissen aktiv
anzuwenden. In der dritten Stufe (Stufe des Tunings) erfolgt eine Feinabstimmung des proze-
duralen Wissens. In dieser Stufe werden Prozeduren, die sich als erfolgreich erweisen gestarkt,
wahrend Regeln deren Anwendung zu Misserfolg fiihrt, rasch eliminiert werden.** Fir den Pro-
jektlbergabeprozess bedeutet dies, dass auch nachdem das tUbergebene Wissen durch den Rezi-
pienten aktiv zur Anwendung kommt, die erfolgreichen Anwendungen gestérkt und die nicht
erfolgreichen eliminiert werden sollten. Fir die Durchfuhrung von Projektiibergaben im unter-
nehmerischen Kontext ist zu iiberlegen, wann der Ubergabeprozess als abgeschlossen angese-
hen werden sollte. Es kdnnte ratsam sein, den Prozess nicht bereits nachdem das Wissen tber-
geben wurde zu beenden, sondern den Schritt des Tunings im (offiziellen) Prozessablauf zu in-
tegrieren.

2.2.2 Elemente und Prozesse des Wissensmanagements
2.2.2.1  Der betriebswirtschaftliche Bausteinansatz nach Probst/Raub/Romhardt

In Bezug auf den direkten unternehmerischen Kontext zeigt das Wissensmanagement verschie-
dene interne Prozesse, welche je nach Autor und Sprachraum unterschiedlich bezeichnet wer-
den. Im deutschen Sprachraum ist das Modell des betriebswirtschaftlichen Bausteinansatzes von
Probst/Raub/Romhardt weit verbreitet."®® Dieses Modell wurde 1997 erstmals vorgestellt und
mittlerweile mehrfach weiterentwickelt. Es setzt sich aus einzelnen Bausteinen zusammen, wel-
che jeweils einen Teilaspekt des Wissensmanagements beschreiben und zusammen einen um-
fassenden Ansatz zur Realisierung des Wissensmanagements bilden. Das Modell greift auf den
,klassischen Managementkreislauf**" (Zielsetzung, Planung, Umsetzung und Kontrolle) zurtick
und weist damit die gleiche Struktur, wie eine vollstandige Handlung auf. Es betrifft betriebli-
che Interventionen auf der individuellen und auf der Gruppenebene (= Personalmanagement),
aber auch auf der organisationalen und normativen Ebene (= operatives und strategisches Ma-
nagement).

135 vgl. Gruber 2008, S. 99 f.
136 \/gl. Probst/Raub/Romhardt 2006
137 \gl. Schreyégg/Koch 2007
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Wissens- | Feedback Wissens-
ziele* bewertung
A
A
Wissens- | Wissens-
identifikation* bewahrung**
Wissens- | oo b ho o T | Wissens-
erwerb nutzung**
Wissens- | Wissens(ver)-
entwicklung teilung**
* in diesem Kapitel ** in Kapitel 7

Abbildung 14: Bausteine des Wissensmanagements nach Probst/Raub/Romhardt.*®

Die Abbildung zeigt die Bausteine des betriebswirtschaftlichen Bausteinansatzes von
Probst/Raub/Romhardt im Uberblick. Die einzelnen Bausteine weisen enge Verbindungen un-
tereinander auf (in der Abbildung durch gestrichelte Linien gekennzeichnet) und sollten nicht
isoliert betrachtet werden. Sie stellen mégliche Interventionsfelder fur MalRnahmen der Unter-
nehmensfihrung dar und sind wissensbezogen und interdependent zueinander.
Probst/Raub/Romhardt sehen darin insbesondere den Vorteil, dass ,,die Ressource Wissen als
ausschlieBliches integrierendes Gliederungsprinzip“**® in den Mittelpunkt gestellt wird. Nach
Meinung der Autoren besteht ein Ziel dieses Ansatzes darin, vorhandene Managementprobleme
in Wissensprobleme zu (ibersetzen, da ihrer Meinung nach nur so tief greifende Veranderungen
der Wissensbasis ermdglicht werden kénnen.'* Es ist sicherlich in Frage zu stellen, ob tief grei-
fende Verinderungen der Wissensbasis nur durch eine Ubersetzung der Managementprobleme
in Wissensprobleme mdglich sind. Es dirfte jedoch nahe liegen, dass das Management fiir den
Umgang mit der Ressource ,,Wissen* und den sich dabei ergebenden Problemen aus der Per-
spektive des Wissensmanagements zu sensibilisieren ist, um Veranderungsprozesse innerhalb
einer Organisation anzuregen und umzusetzen. Insgesamt stehen nach diesem Ansatz acht Bau-
steine des Wissensmanagements zur Verfligung, mit deren Hilfe sowohl die strategischen, als
auch die operativen Belange einer Organisation in Bezug auf die Ressource Wissen abgedeckt
werden sollen.

Die sechs Kernprozesse ,,Wissensidentifikation, Wissenserwerb, Wissensentwicklung, Wis-
sens(ver-)teilung, Wissensnutzung und Wissensbewahrung* zielen auf die operativen Aufgaben
des Wissensmanagements ab. Diesen sind die zwei Bausteine ,,Wissensziele® und ,,Wissensbe-
wertung™ {ibergeordnet, welche den operativen Rahmen fiir das Wissensmanagement nach die-
sem Ansatz bilden.

138 |n Anlehnung an Probst/Raub/Romhardt 2006, S. 32
139 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 32
149 v/gl. Probst/Raub/Romhardt 2006
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Fiir die vorliegende Fragestellung zeigt sich der operative Baustein ,,Wissensziele* und der den
Kernprozessen zugeordnete Baustein ,,Wissensidentifikation als relevant und hilfreich. Sie sol-
len im Folgenden kurz erldutert und im Zusammenhang mit Projektiibergabesituationen darge-
stellt werden, so dass Riickschlisse fur die Untersuchung des Wissenstransfers in Projektuber-
gabeprozessen und dessen Modellierung aus der Perspektive des Wissensmanagements gezogen
werden konnen. Die Bausteine ,,Wissens(ver)teilung®, ,,Wissensnutzung® und ,,Wissensbewah-
rung” geben Hinweise fiir die Umsetzung in der Praxis und werden daher in Kapitel 7 nochmals
aufgegriffen.

Baustein ,,Wissensziele*

Nach Ansicht von Probst/Raub/Romhardt sind klare Wissensziele notwendig, um den Erfolg
des Wissensmanagements generell messen zu konnen. Die Wissensziele geben den MafRnahmen
und Aktivitaten des Wissensmanagements eine bestimmte Richtung vor und legen fest, wo im
Unternehmen welches Wissen aufgebaut werden soll. Oftmals fehlt im traditionellen strategi-
schen Management der konkrete Bezug der einzelnen Ziele zum Faktor Wissen.' So sollte je-
nes Wissen identifiziert werden, welches fur den Erfolg des Unternehmens wichtig ist und wel-
ches die Wettbewerbsfahigkeit des Unternehmens sichert. Mit Hilfe des Wissensvorsprungs
gegentber der Konkurrenz soll somit also die Wettbewerbsféhigkeit gesichert werden. Zu un-
terscheiden sind im Rahmen des Modells in Anlehnung an das St. Gallener Managementkonzept
die normative, die strategische und die operative Zielebene.**

Auch bei der Modellierung von Projektiibergaben ist darauf zu achten, dass zunéchst jenes (im-
plizite und explizite) Projektwissen identifiziert wird, welches als unabdingbar fur den Fortgang
des Projekts anzusehen ist. Dadurch kann ein konkreter Bezug des Projektwissens zur eigentli-
chen Ubergabe hergestellt werden. Auch hierbei sind normative, strategische und operative Zie-
le in Bezug auf das Projekt zu identifizieren und beziiglich der Projektiibergabe zu formulieren.

Normative Wissensziele beziehen sich nach dem Bausteinansatz von Probst/Raub/Romhardt auf
eine ,,wissensbewusste Unternehmenskultur'** und schaffen die Voraussetzungen fiir wissens-
orientierte Ziele im strategischen und operativen Bereich. Dies bedeutet fur die Optimierung des
Wissenstransfers in Projektiibergabeprozessen, dass das Topmanagement die Einflihrung der
Prozessoptimierung beflirworten und unterstiitzen sollte. Die strategischen Wissensziele dieses
Bausteins sind, bezogen auf Projektiibergabeprozesse, den Ubergabeinhalten gleichzusetzen. Sie
definieren, welche Fahigkeiten und welches Projektwissen der Rezipient nach der Ubergabe
besitzen sollte, um eigenstandig und produktiv im Projektteam arbeiten zu kénnen. Die operati-
ven Ziele sind dahin gehend zu formulieren, dass eine genaue Festlegung der jeweiligen Uber-
gabeschritte vorgenommen werden sollte.

Baustein ,, Wissensidentifikation*

Soll Transparenz tber das intern und extern vorhandene Wissen geschaffen werden, so stellt
sich die zentrale Frage der Wissensidentifikation. Nach Ansicht der Autoren ist diese Transpa-

141 v/gl. Probst/Raub/Romhardt 2006, S. 37 ff.
12\/gl. Dubs 2004
143 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 41
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renz notwendig, um einen Uberblick tiber die verfiigbaren, unternehmensinternen und -externen
Daten, Informationen und Fahigkeiten zu bekommen und um diese aufrechtzuerhalten. Nach
diesem Ansatz kann die Transparenz dazu beitragen, dass Entscheidungen nicht auf ungentigen-
der Information basieren und dass vorhandene Potenziale nicht ungenutzt bleiben. Die Mitarbei-
ter mussen nach Ansicht der Autoren bei der Informationssuche aktiv unterstltzt werden (z. B.
Expertenverzeichnisse, Wissenskarten, Personalhandbiicher usw.). Je klarer die Wissensziele
zuvor identifiziert und definiert wurden, umso einfacher ist nach Probst/Raub/Romhardt die
Identifikation des relevanten Wissens.'* Mit diesem Baustein geben die Autoren zusatzlich den
Hinweis, dass nicht nur das explizite Wissen identifiziert, sondern dass auch das implizite aus-
findig gemacht werden sollte.**

Auch fir Projektiibergaben ist zu beachten, dass eine klare Identifikation der Ubergabeziele und
eine genaue Abgrenzung der relevanten Ubergabeinhalte vorgenommen werden, um so adaqua-
te Bedingungen fiir eine erfolgreiche Ubergabe in der zur Verfiilgung stehenden Zeit herstellen
zu konnen. Als forderlich ist hierbei beispielsweise eine gute und transparente Projektdokumen-
tation in Form eines Projekthandbuches anzusehen.

Der Wissenstransfer als Prozess im Wissensmanagement

Wissen wird heutzutage als Ressource gesehen, welche aufgrund ihrer Handlungsorientierung,
Kontextabhé&ngigkeit und sozialen Konstruktion einzigartig und selten ist und somit Wettbe-
werbsvorteile bringen kann.**® Der Wissensaustausch bzw. der Wissenstransfer ist eine VVoraus-
setzung fur die Schaffung von Innovationen.*” Durch diese Innovationen erlangt das Unterneh-
men Wettbewerbsvorteile und sichert so seine Position auf dem Markt. Durch die zunehmende
Wetthewerbsintensitat und durch den gesellschaftlichen Wandel hin zur Wissensgesellschaft
werden diejenigen Unternehmen als erfolgreich angesehen, welche ihr Wissen ,,moglichst effi-
zient von einer Abteilung in eine andere transferieren“**® oder ,,innerhalb ihres Netzwerkes aus-
tauschen“'* kénnen. Damit zeigt sich die zentrale Bedeutung des Wissenstransfers, welcher
auch in dieser Arbeit den zu untersuchenden Kernprozess darstellt.

Im Folgenden soll daher auf die Phasen im Wissenstransferprozess, sowie auf die Einflussfakto-
ren und Herausforderungen auf diesen Prozess genauer eingegangen werden, bevor im An-
schluss daran Riickschllsse auf das zu generierende Modell gezogen werden konnen.

Phasen des Wissenstransfers

Der Prozess des Wissenstransfers kann nach dem ,,Phasenmodell” von von Krogh/Kéhne in
einzelne Prozessphasen unterteilt werden.*® Dieses Modell zeigt sowohl Zusammenhénge zwi-
schen den am Prozess Beteiligten, als auch Einflussfaktoren und Kontextabhangigkeiten von

144y/gl. Probst/Raub/Romhardt 2006, S. 63 ff.

145 Auf die Schwierigkeit der Identifikation und Weitergabe des impliziten Projektwissens wird in Kapitel 7 noch-
mals genauer eingegangen.

146 \/gl. Spender 1996, S. 46; Grant 1997, S. 451; Grandori/Kogut 2002, S. 225

17 v/gl. Leonard-Barton 1995; Darroch 2005

48 Argote et al. 2000, S. 2

9 Dyer/Hatch 2006

130 v/gl. von Krogh/Kshne 1998
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Wissen und soll daher als Basis fiir die Darstellung der einzelnen Phasen im zu untersuchenden
Wissenstransferprozess bei Projektiibergaben herangezogen und entsprechend erganzt bzw.
adaptiert werden.

Nach dem Phasenmodell von von Krogh/Kdéhne wird der Transfer von individuellem und orga-
nisatorischem Wissen in drei Phasen eingeteilt: (1) Initiierungsphase, (2) Wissensflussphase und
(3) Integrationsphase. Diese drei Phasen mussen nach Ansicht der Autoren unabhéngig vom
Umfang des Wissens in jedem Wissenstransfer durchlaufen werden (siehe nachfolgende Abbil-
dung).”

Transfer von individuellem und
organisatorischem Wissen

Personen, Personen,
Gruppen, Phase der Phase des Phase der Gruppen,
Unternehmens- Initiierung Wissensflusses / Integration Unternehmens-
einheiten einheiten

Kontext

Einflussfaktoren

Abbildung 15: Phasen des Wissenstransfers nach von Krogh/Kéhne.**?

Die ,,Phase der Initiierung* ist in diesem Modell durch ,,den Wunsch, den Willen und das Ziel
von Personen, Gruppen oder Unternehmenseinheiten das jeweilige Wissen zu transferieren**
gekennzeichnet. AulRerdem beinhaltet diese Phase die Suche nach entsprechenden Austausch-
moglichkeiten.” Es muss festgelegt werden, welches Wissen an welchen Mitarbeiter, mit wel-
chen Kommunikationsmedien weitergegeben werden soll und woher dieses Wissen bezogen
werden kann.

In Bezug auf Projektiibergaben ist die Aufbereitung des identifizierten (Projekt)Wissens somit
ein elementarer Bestandteil dieser ersten Phase des Transferprozesses.™ Auflerdem ist es not-
wendig, die passenden internen Stellen fur den Wissenstransfer zu finden, zu benennen und ein-
zubeziehen.™ Fir die Projektiibergabe sind jene Mitarbeiter zu identifizieren und in den Prozess
mit einzubeziehen, welche personlich und fachlich fiir die Ubergabe geeignet sind, welche also
sowohl die Fahigkeit, als auch die Bereitschaft mitbringen das Wissen weiterzugeben.

Ist eine Entscheidung getroffen und das notwendige Projektwissen fiir den Transfer identifiziert,
folgt nach diesem Modell die ,,Phase des Wissensflusses®, welche den eigentlichen Kern des
Wissenstransfers darstellt. In dieser Phase ,,flie3t das implizite und explizite Wissen zwischen
den Beteiligten durch Interaktion und Kommunikation.”” Je nachdem ob explizites oder implizi-

51 v/gl. von Krogh/Kéhne 1998

152 \/gl. von Krogh/Kéhne 1998, S. 238

153 v/gl. von Krogh/Kéhne 1998, S. 239

154 Siehe auch »scanning® von Boisot 1998, S. 59; , knowledge sourcing® von Eisenhardt/Santos 2002, S. 145 ff.
158 Siehe auch Baustein ,,Wissensidentifikation* im Bausteinansatz nach Probst/Raub/Romhardt 2006.

138 v/gl. von Krogh/Kohne 1998, S. 239; Hansen 1999, S. 84; Szulanski 2000, S. 12

37 Siche auch Baustein ,,Wissens(ver)teilung® im Bausteinansatz nach Probst/Raub/Romhardt 2006
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tes Wissen transferiert werden soll, stehen dabei nach von Krogh/Kéhne unterschiedliche Mdg-
lichkeiten, wie beispielsweise Meetings, informelle Treffen, Mentoring, Jobrotation, Projektge-
sprache u.a., zur Verfugung. Das Wissen wird dabei durch soziale Interaktion, Metaphern, Sto-
rytelling, Learning-by-Doing, Dokumente etc. weitergegeben.*® Auch fiir die Projektiibergaben
bildet diese Phase den Kernprozess und wird im Rahmen dieser Arbeit einem Lehr-
Lernarrangement gleichgesetzt.

Nachdem die Phase des Wissensflusses durchlaufen ist, wird in der ,,Phase der Integration* das
transferierte Wissen vom Rezipienten aufgrund seiner Erfahrungen und seiner vorhandenen
Wissensbasis angenommen, eingeordnet, angewendet und in seine kognitive Struktur inte-
griert.™ Die Integration des Wissens stellt einen wichtigen Schritt dar ohne den der Transfer
nicht abgeschlossen ist. ,,Wissen, welches nicht absorbiert ist, wurde nicht wirklich transfe-
riert.“!* Szulanski weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass erst nach der Anwendung
des neuen Wissens der Erfolg beurteilt wird und, falls sich das neu erworbene Wissen als
brauchbar erweist, dieses integriert wird.™

Herausforderungen im Wissenstransferprozess

Betrachtet man das Wissen im Rahmen des Transferprozesses lediglich als Objekt, so misste
eine funktionierende IT-Infrastruktur fiir einen gelungenen Wissenstransfer ausreichen. Black-
ler, Nonaka/Takeuchi und Spender/Grant haben jedoch gezeigt, dass IT alleine nicht ausreicht,
um den Wissensaustausch zwischen Individuen zu férdern.* Diese Betrachtungsweise ware fiir
den zu untersuchenden Wissenstransfer in Projektiibergabeprozessen auch nicht angemessen, da
sich der Transfer von Wissen zwischen Individuen auch im unternehmerischen Kontext als
schwieriger und komplexer VVorgang darstellt. Es sind zahlreiche Faktoren vorhanden, welche
diesen Prozess beeinflussen. Neben den sozialen und interaktionsspezifischen Faktoren ist au-
Rerdem zu beachten, dass das Wissen im Allgemeinen oftmals als Gemeingut betrachtet wird,
sodass sich der Besitzer des Wissens nicht explizit feststellen l&sst. Oftmals l&sst sich das Wis-
sen nicht auf einen bestimmten Personenkreis eingrenzen, sodass auch jene Mitarbeiter partizi-
pieren, welche ihr Wissen nicht direkt einbringen oder welche an der Weiterentwicklung des
vorhandenen Wissens nicht mitarbeiten. In vielen Unternehmen existiert die Meinung ,,Wissen
ist Macht“**, sodass die Mitarbeiter nicht ermutigt und unterstiitzt werden, ihr Wissen weiterzu-
geben. In zahlreichen Studien'® konnte gezeigt werden, dass sich der Wissensaustausch'®
schwierig gestaltet.

%8 v/gl. von Krogh/Kéhne 1998, S. 239 ff.

159 Sjehe auch ,.knowledge integration“ von Eisenhardt/Satos 2002, S. 156f und ,,absorption* von Boisot 1998, S.
62.

180 Davenport/Prusak 1998

161 v/gl. Szulanski 2000, S. 12

162 \/gl. Blackler 1995; Nonaka/Takeuchi 1995; Spender/Grant 1996

163 Siehe auch knowledge-sharing dilemmas; Cabrera/Cabrera 2002, S. 693

164 v/gl. Kostova 1999, S. 312; Kenney/Gudergan 2006, S. 44; Christensen 2007, S. 38

185 Fiir einen Uberblick tber Studien zu Wissensaustauschprozessen siehe auch Eisenhardt/Santos 2002,

S. 152 ff.
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2.2.3 Einflussfaktoren im Wissenstransferprozess und Ableitungen fur die
theoretische Modellierung von Projektlbergaben aus Perspektive
des Wissensmanagements

Im Folgenden sollen die bereits untersuchten und ermittelten Einflussfaktoren genauer be-
schrieben und fiir die Modellierung des Projektiibergabeprozesses herangezogen werden. Basie-
rend auf von Krogh/Kéhne existieren dabei vier verschiedene Haupteinflussfaktoren fiir den
Wissenstransfer, welche weiter ausdifferenziert sind.*®® Dies sind (1) organisationale Faktoren,
(2) wissensspezifische Faktoren, (3) individuelle Faktoren und (4) interaktionsspezifische Fak-
toren. Fur die Modellierung von erfolgreichen Projektiibergaben sind die wissensspezifischen
Faktoren den prozessspezifischen Faktoren zuzuordnen, da die Art und die Kodifizierbarkeit des
Wissens den Prozess direkt beeinflussen.

Hier sind deutliche Parallelen und Uberschneidungen zu den Modellen schulischen Lernens und
dem daraus entwickelten Grundmodell flr Projektiibergaben aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung zu erkennen. Die ,,organisationalen® und die ,,individuellen Faktoren“ finden
sich im Haupteinflussbereich der ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen®, die ,,wissens-
spezifischen Faktoren® im Bereich der ,,Prozessspezifischen Faktoren® wieder. Die ,,interakti-
onsspezifischen Faktoren* sind bereits direkt im Grundmodell aus Perspektive der Lehr-
Lernforschung vorhanden.

188 \/gl. von Krogh/Kshne 1998
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Abbildung 16: Einflussfaktoren auf den Wissenstransfer in Anlehnung an Krogh/Kéhne.*®’

187 Basierend auf von Krogh/Kéhne 1998, S. 243 ff.
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Die Autoren differenzieren diese vier Haupteinflussbereiche weiter aus. Die organisationalen
Faktoren beziehen sie zum einen auf den Kontext, in dem der Wissenstransfer stattfindet, zum
anderen direkt auf die Unterstutzung des Managements und auf die strukturellen Gegebenhei-
ten. Kontextuelle Faktoren sind dabei das Vertrauen in den Wissensaustauschpartner und in das
Management'®, Machtaspekte'® und die Unternehmenskultur mit ihrem Leit- und Wertebild'™,
Als direkter Einflussfaktor auf die Unterstltzung durch das Management sehen sie die Wissens-
ziele'™, welche in direktem Einklang zu den Unternehmenszielen stehen und aus welchen er-
sichtlich sein sollte, dass der Wissenstransfer fir die Mitarbeiter und ihre Aufgaben essenziell
ist. Des Weiteren wird der Wissenstransfer durch das Management beeinflusst, welches durch
die Bereitstellung von Ressourcen*” (Zeit/Geld) und die Schaffung von Anreizsystemen'” den
Wissenstransfer explizit unterstutzt. Das Management hat dabei eine gewisse Vorbildfunktion
und sollte darauf achten, dass zwischen einzelnen Abteilungen bzw. den Projektteams kein
Wettbewerb entsteht, welcher den Wissensaustausch behindern kdnnte.

Strukturelle Faktoren sind die organisatorische Struktur und die Ausgestaltung des Wissens-
transfers.'* Aufgrund der organisatorischen Struktur und der vorhandenen Infrastruktur soll der
Wissensaustausch in den Arbeitsalltag integriert werden kénnen. Auch tber die Anordnung der
Arbeitsplatze kann der Wissensaustausch gefordert werden. Weiterhin ist der Einsatz von so
genannten ,,Knowledge Activists®, die ihre Kollegen motivieren und die Initiativen fordern,
nach Ansicht von von Krogh/Kéhne hilfreich flr einen gelungenen Wissensaustausch.'”

Der Wissenstransfer in Projektlibergabeprozessen stellt sicherlich eine spezielle Form des Wis-
sensaustauschs dar und erfordert einer Reflexion der organisationalen Faktoren nach von
Krogh/Kéhne. Die aufgefuhrten Faktoren geben Hinweise fiir die Umsetzung und Implementie-
rung des angestrebten Optimierungsprogramms. Fir die Modellierung und die Analyse der Pro-
jektlibergaben werden diese Faktoren als gegebene Eingangsvoraussetzungen und Rahmenbe-
dingungen angesehen. Die organisationalen Faktoren beeinflussen auch die individuellen und
interaktionsspezifischen Faktoren und weisen direkte Interdependenzen auf.

Die individuellen Faktoren werden bei von Krogh/Kohne in sender- und empfangerbezogene
Faktoren unterteilt. Fur die in dieser Arbeit zu untersuchenden Projektiubergaben wird diese Un-
terteilung dem Projektlibergebenden und dem Rezipienten gleichgesetzt. Fur beide missten eine
ahnliche Wissensbasis und bereits gemachte, gemeinsame Erfahrungen vorteilhaft fur einen
gelungenen Wissenstransfer sein.

Nach dem vorliegenden Modell sollte der Ubergebende die extrinsische und die intrinsische
Bereitschaft bzw. Motivation aufweisen, das Wissen weiterzugeben. Neben der Bereitschaft ist
vermutlich auch die Fahigkeit und das entsprechende Selbstvertrauen beim Ubergebenden als
grundlegende Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Wissenstransfer im Projektiibergabepro-
zess anzusehen. Auch Personlichkeitsfaktoren wie Freundlichkeit und Gewissenhaftigkeit auf
Seiten des Ubergebenden koénnten den Wissenstransfer positiv beeinflussen. Diese Faktoren
AuRern sich darin, dass der Ubergebende kooperativ und prosozial agiert und dass er verlasslich
und ergebnisorientiert ist. Nach diesem Ansatz erweist es sich als forderlich, wenn der Uberge-

168 Siehe auch Szulanski 2000; Levin/Cross 2004; Renzl 2008

169 Siehe auch Probst/Raub/Romhardt 2006; Kedia/Bhagat 1988

170 Sjehe auch Davenport/Delong/Beers 1998; Yeh/Lai/Ho 2006

7! Sjehe auch Small/Sage 2005/06; Probst/Raub/Romhardt 2006; Yeh/Lai/Ho 2006

172 Sjehe auch Small/Sage 2005/06; Yeh/Lai/Hi 2006

173 Sjehe auch Leonard-Barton/Daschamps 1988; Szulanski 2000; Cabrera/Cabrera 2002
174 Siehe auch Nonaka/Takeuchi 1995; Small/Sage 2005/06

175 v/gl. von Krogh/Kshne 1998
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bende es fiir seine Pflicht hélt, sein Wissen weiterzugeben.

Parallel dazu misste es auch beim Rezipienten als essentiell anzusehen sein, dass die extrinsi-
sche und die intrinsische Motivation sowie die Fahigkeit das Wissen des Ubergebenden anzu-
nehmen, vorhanden ist. Der Rezipienten sollte den direkten Praxisbezug erkennen und wissen in
welchen Situationen und fur welche Aufgaben er das tbergebene Wissen anwenden kann. Per-
sonlichkeitsfaktoren wie Offenheit und Gewissenhaftigkeit seitens des Rezipienten missten sich
nach diesem Ansatz ebenfalls positiv auf den Transferprozess auswirken. Durch die Neugierde
und die Offenheit fur Neues ist der Rezipient bereit und gewillt neues Wissen in Erfahrung zu
bringen. Die Gewissenhaftigkeit setzt ein Pflichtbewusstsein voraus, welches den Rezipienten
dazu veranlasst bereits vorhandenes Wissen in die allgemeine Aufgabenerfillung zu integrieren.
Fur den Rezipienten ist es auBerdem wichtig, dass der Ubergebende glaubwiirdig ist.

Die interaktionsspezifischen Faktoren werden nach von Krogh/Kéhne in die Starke und die Ei-
genschaften der Beziehung weiter ausdifferenziert. Die Stérke der Beziehung unterteilen sie in
,.strong ties* und in ,,weak ties*.""® Eine starke Verbindung (,,strong tie*") ist fiir den Wissensaus-
tausch positiv, da durch eine starke und langere Beziehung eine gemeinsame Wissensbasis vor-
handen ist. Eine schwache Beziehung (,,weak tie*) wirkt sich dadurch forderlich fiir den Wis-
senstransfer aus, dass die Suche nach neuem Wissen aufgrund des Zugangs zu externen Wissen-
stragern dadurch ermdglicht wird. Somit steigt die Wahrscheinlichkeit, dass das Wissen noch
nicht bekannt ist. Der vierte Haupteinflussfaktor nach von Krogh/Kéhne bezieht sich auf die
wissensspezifischen Faktoren, wie die Art des Wissens und die Kodifizierbarkeit des Wissens.

Integriert man die gewonnenen Erkenntnisse dieses Kapitels in ein theoretisches Gesamtmodell
des Wissenstransfers aus der Perspektive des Wissensmanagements, so entsteht eine umfassen-
de Beschreibung des Prozesses. Neben den oben bereits ausfiihrlich beschriebenen Einflussfak-
toren wurde das Modell um weitere Aspekte der strukturbezogenen und der individuellen Fakto-
ren erganzt. Auch die prozessspezifischen Faktoren konnten weiter ausdifferenziert werden.

176 \/on Krogh/Kéhne 1998
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Abbildung 17: Theoretisches Modell von Projektiibergaben aus Perspektive des

Wissensmanagements.
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2.3 Projektmanagement

Um sich der endgiltigen Modellierung des Ubergabeprozesses weiter anzunahern, wird im Fol-
genden der Projektiibergabeprozess aus der Perspektive des Projektmanagements beleuchtet, um
so ein ganzheitliches Modell aus den drei Perspektiven Lehr-Lernforschung, Wissensmanage-
ment und Projektmanagement generieren zu kdnnen.

Im folgenden Kapitel soll also die Perspektive des Projektmanagements spezifiziert und der
Wissenstransfer im Projektkontext zum Wissenstransfer im schulischen oder im allgemeinen
unternehmerischen Kontext (Linientatigkeit) abgegrenzt bzw. in Bezug gesetzt werden.

Hierzu sollen zunichst die Begriffe “Projekt”, ,,Projektorganisation* und “Projektmanagement”
genauer spezifiziert werden. Im Anschluss daran wird die Struktur einer Projektiibergabe aus
Sicht des Projektmanagements im Vergleich zur Definition in dieser Arbeit dargestellt.

AbschlieRend werden Ableitungen flr die Modellierung von Projektiibergaben aus der Perspek-
tive des Projektmanagements vorgenommen und das bisherige Modell wird entsprechend er-
ganzt. Die Darstellung des endgultigen Modells erfolgt im Anschluss in Kapitel 3.

2.3.1 Begrifflichkeiten

2.3.1.1 Projekt

Fiir den Begriff ,,Projekt existiert in der einschldgigen Literatur eine Vielzahl an Definitionen.
Alle Definitionen beinhalten, dass ein Projekt ein auBergewohnliches Vorhaben ist, welches
gewissen Merkmalen genugt. In einer Literaturanalyse von Madauss wurden insgesamt 13
Merkmale eines Projekts ermittelt, wobei die Merkmale ,,Befristung®, ,,Zielsetzung®, ,,eindeuti-
ge Aufgabenstellung® und ,,Einmaligkeit in mehr als zwei Dritteln der Definitionen vorka-
men.”” Nach DIN 69901 des Deutschen Instituts fiir Normung e.V. ist ein Projekt ein ,,Vorha-
ben, das im Wesentlichen durch die Einmaligkeit der Bedingungen in ihrer Gesamtheit gekenn-
zeichnet ist“'”®, wie z.B. die Zielvorgabe, eine zeitliche, finanzielle, personelle oder andere Be-
grenzung, eine Abgrenzung gegenuber anderen VVorhaben und die projektspezifische Organisa-
tion.

Auch in der Definition von Kerzner finden sich diese Bedingungen wieder. Er definiert ein Pro-
jekt als

... ein Vorhaben oder eine Aufgabe mit folgenden Merkmalen: Zielvorgabe, die unbedingt
erfullt werden muss, klar definierter Anfangs- und Endtermin, begrenzte Finanzausstattung,
Beanspruchung von Personalressourcen und von Sachmitteln wie Geld, Maschinen etc., multi-

funktionale Ausrichtung (z.B. das Projekt erstreckt sich iiber mehrere Funktionslinien)*.*"

Er ergénzt also die Definition nach DIN um die multifunktionale Ausrichtung. Schelle flgt au-

Y77 v/gl. Madauss, 2000
18 DIN 69901
19 Kerzner 2008, S. 22
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Berdem hinzu, dass Projekte grundsétzlich ,,Erst- und Einmal-Vorhaben* sind.'®

Im Rahmen des Projektaufsatzes werden normalerweise die Projektziele, die entsprechenden
Ressourcen und deren Einsatz sowie die Projektorganisation fixiert und es findet eine Abgren-
zung zu anderen Vorhaben statt. Damit stehen die wesentlichen Rahmenbedingungen seitens
des Projekts fiir die Ubergabe fest und kénnen als explizites Projektwissen angesehen werden.
Dieses ist Oblicherweise im Projekthandbuch notiert und es besteht die Mdglichkeit, flr die
Ubergabe darauf zuriickzugreifen.

Um einzelne Projektziele erreichen zu kénnen mussen bestimmte Arbeitspakete definiert und
mit den vorhandenen Ressourcen abgearbeitet werden. Die Arbeitspakete werden im Normalfall
von den Projektteammitgliedern, in Einzelfallen auch durch den Projektleiter, verantwortet und
von den Projektmitarbeitern bearbeitet.

2.3.1.2 Projektorganisation

Die Projektorganisation zeigt das Design des Projekts in seiner Aufbau- und Ablauforganisati-
on. Die Aufbauorganisation besteht aus einzelnen Elementen, wie den Projektrollen (Projektauf-
traggeber, Projektleiter, Projektteammitglied, Projektmitarbeiter) und der Beziehung zwischen
den jeweiligen Projektrollen, welche in einem Projektorganigramm dargestellt werden kénnen.
Die Ablauforganisation von Projekten enthalt inhaltliche Prozesse und Prozesse des Projektma-
nagements sowie die eingesetzten Methoden und Hilfsmittel wahrend der Projektlaufzeit.

Der Erfolg der Projektiibergabe mit einem gelungenen Wissenstransfer konnte von der jeweili-
gen Projektorganisation beeinflusst werden, weshalb dieser Aspekt als Einflussfaktor bei der
Modellierung des Ubergabeprozesses beriicksichtigt werden sollte. Da bisher keine wissen-
schaftlichen Untersuchungen iiber den Einfluss der Projektorganisation auf den Ubergabeerfolg
vorliegen, sollte dieser Aspekt genauer untersucht werden. Allerdings konnte dies im Rahmen
dieser Arbeit nicht geschehen, da die Projektorganisation der untersuchten Ubergaben nicht dif-
ferierte.

2.3.1.3 Projektmanagement

Mit Projektmanagement ist jenes Management gemeint, welches erforderlich ist, um ein Projekt
in einer bestimmten Zeit, mit bestimmten Ressourcen, zu einem bestimmten Ergebnis zu brin-
gen. Nach DIN 69901 ist das Projektmanagement die ,,Gesamtheit von Fiithrungsaufgaben, -
organisation, -techniken und -mitteln fir die Initiierung, Definition, Planung, Steuerung und den
Abschluss von Projekten‘*®.

Schelle sieht das Projektmanagement als umfassendes Fihrungskonzept, welches nicht mit ein-
zelnen Techniken, wie beispielsweise der Netzplantechnik oder mit speziellen Formen der Auf-
bauorganisation, gleichgesetzt werden kann.'®? Gareis gibt den Hinweis, dass im traditionellen
Projektmanagement die Frage im Mittelpunkt steht, wie eine Aufgabe durchzufiihren ist und

180 gchelle 2007, S. 11
181 DIN 69901
182 \/gl. Schelle 2007, S. 11
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dass dabei die Methoden zur Arbeitsplanung und Arbeitsgestaltung als theoretische Basis ange-
sehen werden. Dabei werden aufgrund der mit den einmaligen Aufgaben verbundenen Unsi-
cherheiten auch Methoden zum Risikomanagement und zum Controlling des Leistungsfort-
schritts, der Termine, der Ressourcen und Kosten angewendet.*®

Im traditionellen Projektmanagement sind die Zusammenhange der zentralen Betrachtungsob-
jekte ,,Leistung, Kosten und Termine* im so genannten ,,Magischen Dreieck* dargestellt.

Leistungen

Kosten Termine

Abbildung 18: Traditionelle Betrachtungsweise des Projektmanagements (“Magisches
Dreieck”).'®

Fur die in dieser Arbeit untersuchten Forschungsfragen ist das Projektmanagement insofern in-
teressant, als dass die eingesetzten Methoden und das entsprechende Wissen uber Termine,
Leistungen und Kosten an den Rezipienten weitergegeben werden mussen. Sicherlich beeinflus-
sen die Rollen des Ubergebenden und des Rezipienten innerhalb der Projektorganisation die
Inhalte und den Verlauf der Ubergabe. So steht das eigentliche Management des Projekts schon
aufgrund der Rollendefinition bei einer Ubergabe des Projektleiters stirker im Fokus, als bei
einer Ubergabe eines Projektteammitglieds oder eines Projektmitarbeiters. Der Projektleiter
tragt die Verantwortung flr die Anwendung der Projektmanagementtools und Projektmethoden.
Projektteammitglieder und Projektmitarbeiter werden stérker fiir die Umsetzung und die opera-
tiven Aufgaben herangezogen, um die Projektziele zu erreichen.*®

2.3.1.4 Projektablauf

Ein Projekt Iauft normalerweise in unterschiedlichen, zeitlich aufeinander folgenden Phasen ab.
Nach der Initiierung und Definition des Projekts (Projektvorbereitung/Projektaufsatz) folgt die
Planungsphase, im Anschluss daran die Realisierungsphase, in welcher das Projekt durch den
Projektleiter gesteuert wird, zum Ende des Projekts die Projektabschlussphase. Die Projektma-
nagementliteratur geht sehr ausfihrlich auf die Projektphasen und die einzelnen Prozesse wéh-
rend der jeweiligen Phase ein.'® Diese sollen jedoch an dieser Stelle nicht explizit erlautert und
vertieft werden, da sie flr die Klarung der vorliegenden Fragestellung nicht als elementar anzu-
sehen sind.*

183 vgl. Gareis 2006, S. 74f

184 In Anlehnung an Gareis 2006, S. 75.

185 Erganzend hierzu sind in Kapitel 7 ein klassischer Projektaufbau und verschiedene Ubergabeszenarien darge-
stellt und beschrieben.

186 \/gl. Kessler/Winkelhofer 2004; Kerzner 2008; Gareis 2006

87 E{ir den interessierten Leser sei auf die entsprechende Projektmanagementliteratur verwiesen.
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Allerdings koénnte es in Bezug auf die vorliegende Fragestellung durchaus eine Rolle spielen, in
welcher Phase das Projekt ibergeben wird. Dies ist bei der durchzufiihrenden, theoretischen
Modellierung des Ubergabeprozesses aus der Perspektive des Projektmanagements zu beachten.

2.3.2 Projektubergaben aus Sicht des theoretischen Projektmanagements

Trotz intensiver Literaturrecherche und zahlreichen Expertengesprachen konnten keine explizi-
ten, wissenschaftlich fundierten Studien und Analysen von Projektiibergabeprozessen wéhrend
der Projektlaufzeit aus der Perspektive des Projektmanagements ausfindig gemacht werden.
Stoger bezieht Projektubergaben auf das Ende der Projektlaufzeit und weist in diesem Zusam-
menhang darauf hin, dass ,,... nur selten iiber das Ende eines Projekts gesprochen [wird], insbe-
sondere liber eine saubere Projektiibergabe.“**® Er verankert dabei die Projektiibergabe am ,,En-
de eines Projekts. Reichert erginzt diesbeziiglich, dass ,,der formelle Akt der Ubergabe des
Projektergebnisses vom Projektleiter an den Auftraggeber™® aus Perspektive des Projektmana-
gements als Projektiibergabeprozess angesehen wird. Es ist also ein klarer Bezug zum Projekt-
ende gegeben, an eine Ubergabe wahrend des laufenden Projekts wird jedoch nicht gedacht. Das
Projektmanagement sieht die Ubergabe als Know-how-Transfer des “in einem Projekt erworbe-
nen Wissens in andere Projekte und in die mitwirkenden projektorientierten Organisationen”*.
Als Ubergabemdglichkeiten und -methoden werden dabei in der Literatur der Projektabschluss-
bericht, Spezialberichte, die Ist-Projektmanagement-Dokumentation und Erfahrungsaustausch-
Workshops angesehen. ™

In der unternehmerischen Praxis kommt es jedoch h&ufig wahrend der Projektlaufzeit zu einem
Wechsel der Mitarbeiter innerhalb der Projektorganisation. Wodurch dieser zu beeinflussen ist,
welche Methoden und Mdglichkeiten fiir diesen Prozess eingesetzt werden konnten, ist Ergeb-
nis dieser Arbeit. Dabei reichen Berichte, Dokumentationen und Erfahrungsaustausch-
Workshops sicherlich nicht aus, als unterstitzende Hilfsmittel und Methoden sollten sie jedoch
in das Optimierungsprogramm integriert werden.

188 Stoger 2004, S. 127

18 Reichert 2009, S. 197
1% Gareis 2006, S. 390

191 v/gl. Gareis 2006, S. 390
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2.3.3 Ableitungen fur die theoretische Modellierung von Projektiibergaben
aus der Perspektive des Projektmanagements

Die bisherige Modellierung von Projektubergaben aus den Perspektiven der Lehr-
Lernforschung und des Wissensmanagements soll im Folgenden durch die Perspektive des Pro-
jektmanagements erganzt werden.

Wie in den vorherigen Kapiteln aufgezeigt wurde, sind dabei unterschiedliche Haupteinflussbe-
reiche zu berlcksichtigen. Im bisherigen Modell sind zu den vorhandenen organisationalen Fak-
toren neben den kontextbezogenen, managementbezogenen und strukturellen Faktoren zusétz-
lich projektbezogene Faktoren hinzuzufiigen. Diese sind die Projektorganisation, das Ubergabe-
szenario, die Projektphase, in der sich das Projekt zum Zeitpunkt der Ubergabe befindet, und die
Projektziele, welche mit bestimmten Ressourcen erreicht werden sollen. Somit bleibt zu unter-
suchen, inwieweit die Projektorganisation und das Ubergabeszenario den Projektiibergabeerfolg
beeinflussen. Als weiteren projektbezogenen Einflussfaktor konnen die Projektziele, deren Er-
reichungsgrad und die jeweiligen zur Verfugung stehenden zeitlichen, personellen und finanzi-
ellen Ressourcen angesehen werden.*

Beziiglich der individuellen Faktoren kann das implizite und explizite Projektwissen des Uber-
gebenden als weiterer Einflussfaktor angesehen werden. Die aufgefiihrten und beschriebenen
Ergénzungen sind in der folgenden Abbildung nochmals verdeutlicht.

192 Diese Einflussfaktoren kdnnen aufgrund der vorgegebenen Bedingungen des Auftraggebers dieser Studie in
dieser Forschungsarbeit nicht ganzlich untersucht werden, da in personelle und finanzielle Ressourcen kein Ein-
blick gewéhrt wurde und die eigentliche Projektorganisation nicht genauer definiert war.
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Abbildung 19: Modell zur Analyse von Projektiibergaben mit farblicher Kennzeichnung

der Erganzungen aufgrund der Perspektive des Projektmanagements.
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3 Integrative theoretische Modellierung des
Projektibergabeprozesses

In Kapitel 2 wurden einzelne Modelle fiir den Wissenstransfer in Projektiibergabeprozessen aus
der Perspektive der Lehr-Lernforschung, des Wissensmanagements und des Projektmanage-
ments entwickelt und vorgestellt. Im Folgenden sollen die individuellen Modelle der jeweiligen
Perspektive zu einem integrativen Gesamtmodell zusammengefihrt werden. Dabei steht eine
ubersichtliche Darstellung aller enthaltenen Elemente im Vordergrund. Eine detaillierte Auf-
gliederung und Erklarung der einzelnen Aspekte und Einflussbereiche erfolgt dabei nicht noch-
mals. Diese sind in den jeweiligen Kapiteln nachzulesen.

Ein erfolgreicher Projektibergabeprozess wird nach dem Gesamtmodell durch die drei Haupt-
einflussbereiche ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen®, ,,Interaktionsspezifische Fakto-
ren” und ,,Prozessspezifische Faktoren* beeinflusst. Dabei sind die fiir den Projektiibergabepro-
zess als (nahezu) unverénderbar vorgegebenen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen
nochmals in ,,organisationale Faktoren* und ,,individuelle Faktoren® unterteilt, wobei die ,,orga-
nisationalen Faktoren® aus kontextbezogenen, managementbezogenen, strukturellen und pro-
jektbezogenen Faktoren bestehen, die ,,individuellen Faktoren® werden durch die Eigenarten
und Charakteristiken des Rezipienten und des Ubergebenden gebildet. Dabei spielen die Verhal-
tensmerkmale und die Personlichkeit, die Vorerfahrungen und das VVorwissen sowie die tiberga-
bespezifische und die projektspezifische Begabung eine Rolle.

Die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen wirken direkt auf den Ubergabeprozess sowie
auf die projektspezifischen und die interaktionsspezifischen Faktoren. Die interaktionsspezifi-
schen Faktoren kennzeichnen insbesondere die Zusammenarbeit und die Beziehung der an der
Ubergabe beteiligten Personen. Dies sind vor allem der Rezipient und der Ubergebende, aber
auch die Ubergeordnete Hierarchieebene wie z. B. der Projektauftraggeber oder die Konzernlei-
tung.

Neben den Rahmenbedingungen und Voraussetzungen wird der Ubergabeprozess durch die in-
terdependenten interaktions- und die prozessspezifischen Faktoren beeinflusst. Die prozessspe-
zifischen Faktoren beinhalten alle Aspekte, welche den Ubergabeprozess direkt charakterisieren
und beeinflussen. Sie sind durch die am Prozess beteiligten Mitarbeiter direkt zu steuern. Hier-
bei sind aufgrund des fiir die erste Modellierung vorgenommenen Vergleichs der Ubergabesitu-
ation mit einer Lehr-Lernsituation insbesondere Aspekte und Hinweise aus der Lehr-
Lernforschung wiederzufinden. Auch die interaktionsspezifischen Faktoren beeinflussen den
Ubergabeprozess in direkter Weise und werden indirekt wiederum durch den Ubergabeprozess
auch umgekehrt beeinflusst (gestrichelte Pfeile in untenstehender Abbildung). Diese Faktoren
konnen ebenfalls durch die Beteiligten gesteuert werden. Allerdings nicht in dem MaRe, wie die
prozessspezifischen Faktoren.
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4 Zentrale Fragestellung und Hypothesen des
Forschungsprojekts

Die ubergeordnete Fragestellung dieser Forschungsarbeit lautet, welche Faktoren den Wissens-
transfer in Projektubergabeprozessen beeinflussen. Um diese Fragestellung einer Klarung naher
zu bringen, wird sie im Folgenden vor dem Hintergrund der in den vorherigen Kapiteln darge-
stellten Erkenntnislage und des dadurch generierten theoretischen Modells in Hypothesenform
gebracht. Dabei werden die Hypothesen mit kurzen Anmerkungen versehen und mit den bishe-
rigen Ausfiihrungen in Beziehung gesetzt.

4.1 Hypothesenfamilie H1: Rahmenbedingungen und
Voraussetzungen

Diese Hypothesenfamilie unterteilt sich in Hypothesen, welche die individuellen VVoraussetzun-
gen der an der Ubergabe beteiligten Personen betreffen und in Hypothesen, welche die gegebe-
nen Rahmenbedingungen fir die Projektibergabe, beispielsweise aus Projektperspektive oder
aus der Perspektive der Organisation, beleuchten.

4.1.1 Individuelle Faktoren

Die Modelle schulischen Lernens, sowie die bereits untersuchten Einflussfaktoren auf den Wis-
senstransfer im unternehmerischen Kontext zeigen mehrfach, dass die individuellen, kognitiven
Eingangsvoraussetzungen und Personenmerkmale der Schiler, respektive die der Rezipienten,
einen wesentlichen Einfluss auf den Lernerfolg, respektive den Ubergabeerfolg, haben.'®

4.1.1.1  Vorwissen des Rezipienten

Das Vorwissen des Schilers bzw. des Rezipienten stellt aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung einen der wichtigsten Pradiktoren des Lern- bzw. des Ubergabeerfolgs dar. Es
bleibt die Frage zu kléren, inwieweit es einen Einfluss hat, aus welcher Perspektive (jene der
Rezipienten oder jene der Ubergebenden) das Vorwissen beurteilt und wodurch es gemessen
wird. In der vorliegenden Untersuchung wurde das Vorwissen durch eine Selbst- bzw. Frem-
deinschatzung der Befragten beurteilt. Eine objektive Messung war aufgrund der unterschiedli-
chen Projekte, in welchen jeweils sehr spezifisches Fach-, Methoden- und Strukturwissen vor-
handen sein sollten, leider nicht mdglich. Eine Vergleichbarkeit des jeweiligen Projektwissens
war daher nicht gegeben. Somit wird sowohl das VVorwissen, als auch der Gesamterfolg der Pro-
jektiibergabe durch eine subjektive Einschatzung vorgenommen. Die zu Uberprifende Hypothe-
se lautet:

193 vgl. Carroll 1963; Bloom 1976; Slavin 1994 und Ditton 2000; Walberg 1981 und 1990; Helmke 2000; von
Krogh/Kdhne 1998
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H 1.1 Die Beurteilung des Gesamtiibergabeerfolgs ist umso besser, je besser das Vorwissen des
Rezipienten eingeschétzt wird.

4.1.1.2  Projektubergaben an neue Mitarbeiter vs. interne Projektiibergaben

Da die Projektubergaben sowohl mit neuen, als auch mit bereits intern tatigen Mitarbeitern
durchgefuhrt werden, ist zu untersuchen, inwieweit sich die Vorkenntnisse des Rezipienten be-
ztiglich interner Abliufe und Strukturen auf den Ubergabeerfolg auswirken. Die zu tiberpriifen-
de Hypothese lautet:

H 1.2 Wenn der Rezipient bereits vor der Projektlibergabe intern tatig war, dann wird die Pro-
jektlibergabe signifikant besser bewertet, als wenn ein neuer Mitarbeiter das Projekt
ubernimmt.

4.1.1.3  Vorerfahrungen des Ubergebenden

Hat der Ubergebende in der Vergangenheit bereits Projektilbergaben durchgefiihrt, bringt er
eine hohere Ubergabespezifische Vorerfahrung mit. In diesem Fall kann davon ausgegangen
werden, dass sich diese Vorerfahrung positiv auf den Ubergabeerfolg auswirkt und es ist anzu-
nehmen, dass der Gesamterfolg der Ubergaben von diesen Befragten besser eingeschatzt wird,
als wenn der Ubergebende in der Vergangenheit noch keine Projekte (ibergeben hat. Die Hypo-
these lautet:

H 1.3 Wenn der Ubergebende in der Vergangenheit bereits Projektiibergaben durchgefiihrt hat,
dann wird der Gesamtuibergabeerfolg signifikant besser beurteilt, als wenn keine Vorer-
fahrung mit Projektiibergaben beim Ubergebenden vorhanden ist.

41.1.4 Inhaltliches Interesse am Projekt und Motivation fuir die Ubergabe

Sind die Beteiligten inhaltlich am Projekt interessiert und motiviert die Ubergabe durchzufiih-
ren, so ist davon auszugehen, dass der Gesamterfolg von solch einer Projektiibergabe positiver
bewertet wird, als bei Ubergaben derjenigen Mitarbeiter, welche inhaltlich nicht interessiert
bzw. unmotiviert fiir die Ubergabe sind. Dabei soll auch untersucht werden, inwieweit es einen
Einfluss auf die Bewertung des Ubergabeerfolgs hat, ob dem Anderen ein inhaltliches Interesse
zugesprochen wird oder nicht. AuBerdem soll geprift werden, ob sich das inhaltliche Interesse
der Beteiligten gegenseitig beeinflusst. Die zu Uberprufenden Hypothesen lauten:

H 1.4 Wenn der Befragte selbst inhaltlich am Projekt interessiert ist, dann wird der Gesamter-
folg der Projektiibergabe von ihm signifikant besser bewertet, als wenn er kein inhaltli-
ches Interesse hat.

H 1.5 Wenn der Befragte dem anderen ein inhaltliches Interesse am Projekt zuschreibt, dann
bewertet er den Gesamterfolg der Projektiibergabe signifikant besser, als wenn er dem
anderen ein geringes oder kein inhaltliches Interesse zuschreibt.
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H 1.6 Wenn der Befragte dem anderen ein inhaltliches Interesse am Projekt zuschreibt, dann
besteht auch ein eigenes inhaltliches Interesse am Projekt.

4115 Motivation

Beztiglich der Motivation wurde ebenfalls eine Selbst- bzw. Fremdeinschéatzung durch die Be-
fragten vorgenommen. Ist der Befragte fiir die Ubergabe motiviert, so misste sich dies positiv
auf die Beurteilung der Ubergabe auswirken. Da sich auRerdem das inhaltliche Interesse des
Lehrenden direkt auf die Motivation des Lernenden auswirken musste, sollen folgende Hypo-
thesen Uberprift werden:***

H 1.7 Je groRer das inhaltliche Interesse des Ubergebenden am Projekt ist, umso motivierter ist
der Rezipient das Projekt zu Gibernehmen.

H 1.8 Wenn die Befragten nach eigenen Einschitzungen fiir die Ubergabe motiviert sind, dann
wird der Gesamterfolg der Ubergabe signifikant besser bewertet, als wenn nach eigener
Einschitzung keine Motivation fiir die Ubergabe vorhanden ist.

4.1.2 Organisationale Faktoren

Auch der Einfluss der organisationalen Rahmenbedingungen und somit der duf3eren Faktoren
auf den Lern- bzw. Transferprozess finden sich in zahlreichen Modellen der Lehr-
Lernforschung, im Wissens- und Projektmanagement wieder.'®

41.2.1  Zeitplanung

Steht den Beteiligten gentigend Zeit fur die Projektiibergabe zur Verfligung, so ist davon auszu-
gehen, dass diese besser beurteilt wird, als wenn die Ubergabe mit einem hohen Zeitdruck ver-
bunden ist. Die Hypothese lautet:

H 1.9 Wenn ausreichend Zeit fiir die Projektubergabe eingeplant wird, dann wird der Gesamt-
erfolg der Projektiibergabe besser bewertet, als wenn nicht ausreichend Zeit fir die
Ubergabe eingeplant wird.

4.1.2.2  Erwartungen der tUbergeordneten Hierarchieebene

Aufgrund der theoretischen Befundlage mussten sich klare Erwartungen, welche gemeinsam
von den Beteiligten besprochen werden, positiv auf den Gesamterfolg der Ubergabe auswir-

194 v/gl. Prenzel et al. 1996
195 v/gl. Carroll1963; Walberg 1981 und 1990; Helmke 2000; Meyer 2004; Probst/Raub/Romhardt 2006; von
Krogh/Kdhne1998
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ken. Neben den gegenseitigen Erwartungen der direkt involvierten Personen sollten insbeson-
dere die Erwartungen der tbergeordneten Hierarchieebene klar kommuniziert werden.”” Die
Hypothese lautet:

H 1.10Wenn die Erwartungen der (bergeordneten Hierarchieebene gemeinsam besprochen
werden, dann werden die Projektiibergaben von den Beteiligten positiver beurteilt, als
wenn die Erwartungen nicht gemeinsam besprochen werden.

4.2 Hypothesenfamilie H2: Interaktionsspezifische
Einflussfaktoren

Die zweite Hypothesenfamilie bilden die interaktionsspezifischen Faktoren ab und tberprifen
das Modell in diesem zentralen Einflussbereich. Diese Einflussfaktoren spiegeln sich insbeson-
dere im QAIT-Modell nach Slavin und in dessen Weiterentwicklung nach Ditton, sowie im An-
gebots-Wirkungsmodell nach Helmke wider.*® Auch Brophy zeigt, wie wichtig ein lernférderli-
ches Klima und das kooperative Lernen fiir das Gelingen von Lernprozessen sind.**

4.2.1 Zusammenarbeit

Generell kann davon ausgegangen werden, dass sich eine Zusammenarbeit, welche von allen
Beteiligten als gut und angenehm empfunden wird, positiv auf die Beurteilung des Gesamter-
folgs der Projektiibergabe auswirkt. Die zu Uberprufende Hypothese lautet:

H 2.1 Je besser die Zusammenarbeit zwischen dem Ubergebenden und dem Rezipienten
klappt, umso bessere wird der Gesamterfolg der Projektiibergabe eingeschétzt.

Bestehen wiahrend des Ubergabeprozesses zwischen den Beteiligten Spannungen oder Konflik-
te, so liegt es nahe, dass eine gute Zusammenarbeit darunter leidet und dass der Gesamterfolg
der Projektiibergabe in diesem Fall schlechter beurteilt wird. Folgende Hypothese soll Uberprift
werden:

H 2.2 Wenn wahrend des Ubergabeprozesses Spannungen oder Konflikte zwischen den Betei-
ligten bestehen, dann wirkt sich dies negativ auf die Bewertung des Gesamtiibergabeer-
folgs aus.

1% Sjehe hierzu insbesondere Slavin 1994 und Ditton 2000, sowie Brophy 2000

Y97 Da eine klare Kommunikation der gegenseitigen Erwartungen als prozessspezifischer Einflussfaktor angesehen
wird, ist die diesbezigliche Hypothese in der Hypothesenfamilie H3 zu finden.

198 \/gl. Slavin 1994; Ditton 2000; Helmke 2006

199 v/gl. Brophy 2000
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4.2.2 Feedback

Eine gute Zusammenarbeit ist aulerdem dadurch gekennzeichnet, dass Feedbackrunden durch-
gefiihrt werden.2® Diese bieten die Mdglichkeit, den bisherigen Arbeits- und Ubergabeprozess
zu reflektieren, um gegebenenfalls rechtzeitig Anpassungen vornehmen zu konnen. Es bleibt
somit abzuklaren, inwieweit wahrend des Ubergabeprozesses Feedbackrunden durchgefiihrt
werden und ob sich dieses Feedback auf das Gesamturteil auswirkt. Die zu Uberprifende Hypo-
these lautet:

H 2.3 Wenn der Ubergebende wihrend des Projektiibergabeprozesses an den Rezipienten
Feedback gibt, dann wird der Gesamterfolg der Projektiibergabe signifikant besser be-
wertet, als wenn der Rezipient kein Feedback bekommt.

4.2.3 Unterstutzung des Rezipienten

Eine bedarfsgerechte Unterstiitzung des Rezipienten durch den Ubergebenden miisste sich auf-
grund der theoretischen Vorlberlegungen ebenfalls positiv auf das Urteil des Rezipienten aus-
wirken. Die hierzu aufgestellte Hypothese lautet:

H 2.4 Wenn der Rezipient durch den Ubergebenden bedarfsgerecht unterstiitzt wird, dann wird
der Ubergabeerfolg vom Rezipienten signifikant besser eingeschatzt, als wenn keine be-
darfsgerechte Unterstiitzung vorhanden ist.

Dabei bedeutet ,,bedarfsgerecht* aus der Perspektive des Rezipienten, dass er jederzeit Fragen
stellen kann, dass seine Fragen vom Ubergebenden angemessen beantwortet werden bzw. dass
ihn dieser an eine entsprechende, kompetente Person weiter verweist. Aus der Perspektive des
Ubergebenden ist eine bedarfsgerechte Unterstiitzung insbesondere aufgrund von Riickfragen
sowie dem aktiven Einfordern der Unterstiitzung durch den Rezipienten mdglich. Hierbei ist zu
beachten, inwieweit die Rezipienten tatsachlich die Unterstltzung einfordern bzw. inwieweit
diese davon ausgehen, dass der Ubergebende aktiv die Unterstiitzung anbietet und sie als Rezi-
pient sich dabei eher in einer passiven Rolle befinden. AufRerdem ist zu berticksichtigen, ob sich
dem Rezipienten die Moéglichkeit bietet, jederzeit Fragen zu stellen und ob seine Fragen gege-
benenfalls angemessen beantwortet werden.

4.3 Hypothesenfamilie H3: Prozessspezifische Einflussfaktoren

Die Hypothesenfamilie H3 beinhaltet Hypothesen zu den prozessspezifischen Einflussfaktoren,
welche im Gegensatz zu den vorgegebenen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen aus der
Hypothesenfamilie H1, direkt von den Beteiligten beeinflusst werden kénnen.

2% Sjehe hierzu insbesondere Bloom 1976, Creemers 1994, Helmke 2000, Brophy 2000
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Hierbei spielen insbesondere Faktoren, welche die Struktur der Projektiibergabe beeinflussen,
eine zentrale Rolle. Wie wichtig ein strukturiertes VVorgehen aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung ist, zeigt sich auch dadurch, dass dieser Aspekt in nahezu allen vorgestellten
Modellen als zentraler Einflussfaktor aufgegriffen wird.* AulRerdem spielt die Artikulation der
gegenseitigen Erwartungen in dieser Hypothesenfamilie eine wichtige Rolle. Des Weiteren soll
untersucht werden, inwieweit sich die Mdglichkeit des Rezipienten zur Mitsteuerung des ge-
samten Ubergabeprozesses auf die Beurteilung des Ubergabeerfolgs auswirkt.

4.3.1 Strukturierte Projektiibergabe

Eine strukturierte Ubergabe wirkt sich nach dem generierten theoretischen Modell positiv auf
den Ubergabeerfolg aus. Dabei ist zundchst genauer zu spezifizieren, was unter einer ,,struktu-
rierten Ubergabe* genau zu verstehen ist. Eine vorhandene Ubergabestruktur ist beispielsweise
dadurch zu erkennen, dass gezielte Ubergabemeetings stattfinden und dass diese explizit einge-
plant werden. In den Meetings werden klare Erwartungen formuliert und besprochen. Die zu
uberprifende Hypothese lautet:

H 3.1 Wenn gezielte Ubergabemeetings im Projektiibergabeprozess durchgefiihrt werden, dann
wird der Gesamterfolg der Ubergabe signifikant besser bewertet, als wenn keine geziel-
ten Ubergabemeetings durchgefiihrt werden.

Die Beteiligten haben bei einer strukturierten Projektiibergabe den Eindruck, dass die zur Ver-
fugung stehende Zeit gut genutzt wird.”* Aufgrund dieser Forderungen werden folgende Hypo-
thesen formuliert:

H 3.2 Wenn die Befragten den Eindruck haben, dass die zur Verfugung stehende Zeit gut ge-
nutzt wird, dann wird die Projektiibergabe signifikant besser beurteilt, als wenn dieser
Eindruck nicht vorhanden ist.

Eine strukturierte Projektiibergabe ist auBerdem dadurch gekennzeichnet, dass zwischendurch
die bereits ibergebenen Inhalte zusammengefasst und die weiteren Schritte der Projektubergabe
aufgezeigt werden. Empfinden die Befragten die Ubergabe als inhaltlich strukturiert, so ist da-
von auszugehen, dass eine positivere Einschatzung der Projektiibergabe abgegeben wird. Daher
sollen die folgenden Hypothesen tberpriift werden:

H 3.3 Eine inhaltlich strukturierte Ubergabe bewirkt eine signifikant bessere Einschatzung des
Ubergabeerfolgs, als eine Ubergabe ohne erkennbare Struktur.

H 3.4 Wenn zwischendurch die bereits Gibergebenen Inhalte zusammengefasst werden, dann
wir die Projektiibergabe signifikant besser bewertet.

201 \/gl. Brophy 2000; Creemers 1994; Gruehn 2000; Helmke 2000; Helmke 2006; Meyer 2004; Slavin 1994, Dit-
ton 2000
202 Bejspielsweise gut in Feedbackrunden zu besprechen.
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H 3.5 Wenn die bis zum Ende der Ubergabe noch folgenden Schritte aufgezeigt werden, dann
wird die Projektubergabe signifikant besser bewertet.

Bei einer durchdachten Ubergabestruktur liegt es auRerdem nahe, dass zu Beginn der Ubergabe
strukturelle Informationen zum Projekt kommuniziert werden (Projektziele, Meilensteine, Pro-
jektaufbau, usw.). Daher wird folgende Hypothese aufgestellt:

H 3.6 Wenn der Rezipient zu Beginn der Ubergabe einen Uberblick tber die Projektorganisati-
on bekommt, dann wird der Gesamterfolg der Ubergabe besser eingeschatzt, als wenn
keine strukturellen Projektinformationen an den Rezipienten ubergeben werden.

4.3.2 Gegenseitige Erwartungen der Beteiligten

Neben den Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene, welche als gegebene Vorausset-
zung angesehen werden kdnnen, misste es sich aufgrund der theoretischen Voriberlegungen
positiv auswirken, wenn die direkt an der Ubergabe Beteiligten ebenfalls ihre Erwartungen fiir
die Projektiibergabe formulieren und diese gegenseitig kommunizieren. Daher wird folgende
Hypothese formuliert:

H 3.7 Wenn die Beteiligten klare Erwartungen formulieren und diese artikulieren, dann wird
der Gesamterfolg der Projektlibergabe besser eingeschatzt, als wenn keine Erwartungen
kommuniziert werden.

4.3.3 Abklaren des Vorwissens des Rezipienten

Welche Vorkenntnisse beim Rezipienten tatséchlich vorhanden sind, kann durch den Uberge-
benden nicht beeinflusst werden. Er kann jedoch abklaren, an welchen Vorkenntnissen er beim
Rezipienten ankniipfen kann bzw. welche relevanten Wissensliicken er als erstes schlieRen soll-
te, um eine gelungene Projektlbergabe zu mdglichen und einen reibungslosen Projektfortgang
sicherstellen zu kdnnen. Es liegt die Vermutung nahe, dass ein gezieltes Abklaren des Vorwis-
sens den Projektiibergabeerfolg positiv beeinflussen kdnnte. Daher wird folgende Hypothese
formuliert:

H 3.8 Wenn das Vorwissen des Rezipienten durch den Ubergebenden gezielt abgeklart wird,
dann wird der Projektubergabeerfolg signifikant besser beurteilt, als wenn ein Abklaren
des Vorwissens nicht stattfindet.

4.3.4 Gemeinsame Prozesssteuerung

Es ist davon auszugehen, dass der Prozess auch dadurch beeinflusst wird, inwieweit der Uber-
gebende und der Rezipient gemeinsam festlegen, welche Inhalte vom Rezipienten selbst erar-
beitet und welche direkt vermittelt werden. Daran schlief3t sich die Frage an, inwieweit der Re-
zipient den Ubergabeprozess generell mitsteuern kann, und gegebenenfalls inwieweit er dies
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uberhaupt will und die Méglichkeit dazu nutzt. Diese Tatsachen sind zwar eng damit verknipft,
dass eine angenehme Arbeitsatmosphére und eine gute Zusammenarbeit vorhanden sind, den-
noch sollen die nachfolgenden Hypothesen der Hypothesenfamilie H3 zugeordnet werden, da
sie stérker durch den direkten Prozess gekennzeichnet und direkt von den Beteiligten zu beein-
flussen sind. Folgende zu tberpriifende Hypothesen werden formuliert:

H 3.9 Wenn der Rezipient den Projektiibergabeprozess mitsteuern kann und diese Mdaglichkeit
von ihm genutzt wird, dann wird der Gesamterfolg der Ubergabe signifikant besser be-
wertet, als wenn diese Mdglichkeit nicht besteht.

H 3.10 Wenn der Rezipient und der Ubergebende gemeinsam festlegen, welche Ubergabeinhalte
vom Rezipienten selbst erarbeitet werden, dann wird der Gesamterfolg der Projektiiber-
gabe signifikant besser eingeschatzt, als wenn diese Mdglichkeit nicht besteht.
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5 Design der empirischen Studie

Um mit dieser Forschungsarbeit Einflussfaktoren auf den Wissenstransfer in Projektiibergabe-
prozessen ermitteln und daraus Handlungsoptionen fur Optimierungen von Projektiibergaben
ableiten zu koénnen, wurde aufgrund theoretischer Grundlagen und mit Hilfe aktueller For-
schungserkenntnisse aus der Lehr-Lernforschung, dem Wissensmanagement und dem Projekt-
management ein theoretisches Modell generiert, welches den Projektiibergabeprozess mit den
maoglichen Einflussfaktoren abbildet. Um dieses Modell empirisch abzusichern und um entspre-
chende Handlungsoptionen abzuleiten, wurden in der Zeit von September 2007 bis Januar 2010
bisherige Projektlibergabeprozesse in einem internationalen Grof3konzern der Elektrobranche
am Forschungs- und Entwicklungsstandort in Stuttgart untersucht und wissenschaftlich analy-
siert.

Fur einen ersten Einblick in das Feld wurden dazu zunéchst VVorgesprache mit Mitarbeitern aus
unterschiedlichen Abteilungen und Hierarchiestufen, welche als Rezipient oder als Ubergeben-
der in bisherige Projektiibergabeprozesse involviert waren, gefuhrt. Im Anschluss daran wurde
aufgrund dieser Vorgesprache und der vorliegenden, theoretischen Erkenntnisse ein Interview-
leitfaden entwickelt, welcher dazu diente, in einer ersten Stufe sechzehn qualitative Leitfadenin-
terviews weitestgehend standardisiert durchzufuhren. Um sowohl die Perspektive der Rezipien-
ten, als auch die der Ubergebenden zu beriicksichtigen, wurde darauf geachtet, dass beide Per-
spektiven zu gleichen MaRen abgedeckt wurden. Somit wurden 8 Rezipienten und 8 Uberge-
bende aus unterschiedlichen Abteilungen befragt. Die Interviews wurden aufgezeichnet und zur
besseren Verwertbarkeit im Anschluss transkribiert. Die Aufzeichnungen und Transkriptionen
verblieben bis Projektende an der Universitat Stuttgart und wurden anschlieRend vernichtet. Sie
standen dem Auftraggeber dieser Studie aufgrund der Gewahrleistung zur Anonymitat einzelner
Aussagen zu keinem Zeitpunkt zur Verfligung. Die Aussagen der VVorgesprache bestétigten die
theoretischen Annahmen zum groRen Teil und lieferten weitere Hinweise auf zusétzliche Ein-
flussfaktoren fir diesen Prozess, welche in die Entwicklung des Interviewleitfadens einflossen.

Die gewonnenen Erkenntnisse der Interviews wurden direkt im Anschluss in einer zweiten Stu-
fe der Studie verwertet. Dazu wurden zwei Onlinefragebdgen entwickelt, welche nochmals die
Perspektive der Rezipienten und Ubergebenden abbildeten. Insgesamt wurden 163 Mitarbeiter
am Stuttgart Technology Center aufgefordert, sich an dieser Onlinebefragung zu beteiligen. Da-
bei wurden 115 Fragebdgen ausgefullt, 73 aus Perspektive der Rezipienten und 42 aus der Per-
spektive der Ubergebenden.

Nachfolgende Abbildung zeigt nochmals schematisch das zweistufige Forschungsdesign der
durchgefiihrten Untersuchung.
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2. Stufe

Quantitative
Onlinebefragung

1. Stufe )
115 Teilnehmer
Qualitative d _
Vorstufe Leitfadeninterviews avon.
Informationsgesprache 73 Rezipienten

8 Rezipienten 42 Ubergebende

(unterschiedliche +

Abteilungen und 8 Ubergebende
Hierarchieebenen)

Abbildung 21: Mehrstufiges Design der durchgefihrten Forschungsstudie.

5.1 Begriundung flr das Design

Trotz der intensiven Auseinandersetzung mit vorliegenden, theoretischen Erkenntnissen der
Lehr-Lernforschung, des Wissensmanagements und des Projektmanagements, konnten keine
expliziten Erkenntnisse zu Gelingensbedingungen von Projektiibergaben ausfindig gemacht
werden. Fir das theoretische Modell des Projektiibergabeprozesses wurden in einem ersten
Schritt vorhandene Modelle schulischen Lernens aus der Lehr-Lernforschung sowie Qualitéts-
kriterien flr einen gelungenen Unterricht auf Projektiibergabesituationen (bertragen. Diese
wurden entsprechend adaptiert und konnten somit genutzt werden, um ein entsprechendes theo-
retisches Modell fiir den Wissenstransfer in Projektubergabeprozessen generieren zu konnen.
Ergénzende Aspekte fir das erste theoretische Modell wurden in einem zweiten Schritt mit Hil-
fe bereits ermittelter Einflussfaktoren auf den Wissenstransfer aus der Perspektive des Wis-
sensmanagements vorgenommen. Dabei mussten diese erneut fir die konkrete Situation von
Projektiibergaben adaptiert bzw. transferiert werden. Um eine weitere Ab- bzw. Eingrenzung
der Thematik in Bezug auf die Projektarbeit vornehmen zu kénnen, wurde versucht, den Prozess
des Wissenstransfers im Projektumfeld zusatzlich aus der Perspektive des Projektmanagements
zu betrachten. Da die Thematik der Projektiibergaben auch in dieser Disziplin keine Beachtung
findet, lieferte diese nur indirekt Hinweise flr den zu untersuchenden Prozess. So finden sich
beispielsweise Hinweise bezlglich des Ubergabeszenarios (welcher Projektmitarbeiter auf wel-
cher Position Ubergibt welches Projektwissen an welchen anderen Projektmitarbeiter auf wel-
cher Position). Generell kénnen aus der Perspektive des Projektmanagements jedoch wertvolle
Hinweise fir die Umsetzung und Einflihrung des Optimierungsprogramms gewonnen werden.

Das mehrstufige Design ermdglichte zunéchst mit Hilfe von leitfadengestitzten Interviews, ei-
nen Einblick in das Feld zu gewinnen. Dabei wurden die aufgrund der Theorie nahe liegenden
Einflussfaktoren genauer betrachtet und das vorhandene theoretische Modell Uberprift. AuRer-
dem konnten weitere Einflussfaktoren und Hinweise gewonnen werden, wodurch ein fundierter
quantitativer Ansatz zur breiteren Absicherung der gewonnenen Erkenntnisse und fiir die statis-
tische Auswertung zur Gewinnung von Handlungsoptionen flr die Optimierung von Projekt-
ubergaben verfolgt werden konnte.
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Um die zentrale Frage dieser Forschungsarbeit und damit die wesentlichen Einflussfaktoren auf
eine gelungene Projektiibergabe wissenschaftlich fundiert zu untersuchen, ist es zunachst erfor-
derlich, jene Indikatoren zu fixieren, welche den Erfolg der Projektiibergabe und damit den ge-
lungenen Wissenstransfer in diesem Prozess genauer definieren. Der Projektiibergabeerfolg
wird aufgrund des theoretischen Modells in dieser Arbeit durch die Qualitat der Prozesse und
durch deren Effekte und Wirkungen genauer erklért.

Neben den vorab gefuhrten Leitfadeninterviews, welche bereits eine erste Annéherung ermdg-
lichten, wurde auch im Fragebogen zu Beginn nach Kriterien fiir eine gelungene Ubergabe ge-
fragt. Die Ergebnisse dieser Befragung zeigen, dass der Erfolg der Ubergabe daran gemessen
werden kann, inwieweit es dem Rezipienten gelingt, méglichst schnell, eigenstandig, produktiv
und effizient tatig zu werden. Diese Kriterien stellen eine relativ abstrakte Kombination dar und
erfordern eine Konkretisierung und Fixierung dessen, was ,,moglichst schnell, eigensténdig,
produktiv und effektiv bedeutet. Dazu miissen die Kompetenzen des Rezipienten bekannt sein
bzw. ermittelt werden. Prinzipiell besteht dabei die Mdglichkeit, Aussagen zur Einlésung dieser
,Kriterien* auf objektiver Ebene zu betrachten oder diese iiber die subjektiven Einschitzungen
der Auspragungen durch die Betroffenen zu gewinnen. In der vorliegenden Untersuchung wur-
de die zweite Alternative gewahlt.

Um hierbei dennoch eine gewisse Objektivierung erreichen zu kénnen, wurde sowohl die Per-
spektive der Rezipienten, als auch die Perspektive der Ubergebenden genutzt. Daher wurde je
ein Fragebogen fir die jeweilige Perspektive entwickelt. Beide Fragebdgen sind nahezu iden-
tisch und unterscheiden sich lediglich durch zwei zusatzliche Variablen im Fragebogen fur Re-
zipienten. Es wurden weitere Items beziglich der direkten Anwendung des tbergebenen Wis-
sens und Items zur Art und Weise des Feedbacks im Fragebogen der Rezipienten aufgenom-
men. Die restlichen Variablen unterschieden sich nur durch einzelne Formulierungen, da durch
die Position des Befragten jeweils eine andere Sichtweise der Ubergabe gegeben ist und somit
andere Formulierungen notwendig waren.

Beispiel:
stimme voll und stimme Uberhaupt
) ganz zu nicht zu
Fur Ubergebende:
Meine Unterstlitzung wurde aktiv d d d 0
vom Ubernehmenden eingefordert.
Fiur Rezipienten:
Ich habe wenn notig die Unterstlitzung d d d a

aktiv eingefordert.

Um eine weitere Objektivierung der subjektiven Einschétzungen zu erreichen, ist es als vor-
teilhaft anzusehen, wenn die jeweils durchgefiihrten Ubergaben sowohl vom Ubergebenden, als
auch vom direkten Rezipienten beurteilt werden. Da die durchgefiihrte Befragung den Uberga-
beprozess retrospektiv beleuchtet, konnte eine konkrete Zuordnung der Beteiligten zu bestimm-
ten Ubergaben nicht vorgenommen werden. Die Ubergebenden hatten das Unternehmen oftmals
im Anschluss an die Ubergabe verlassen. Auch die Rezipienten waren im Nachhinein nicht im-
mer verfiigbar, da auch Ubergaben von Teilprojekten an temporare Mitarbeiter (beispielsweise
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Praktikanten oder Studenten), welche zwischenzeitlich das Unternehmen wieder verlassen hat-
ten, beurteilt werden sollten, um so eine mdglichst hohe Stichprobengrélie zu realisieren.

5.2 Qualitative Untersuchung als Basis fUr die quantitative
Befragung

Die qualitativen Leitfadeninterviews der ersten Stufe dieses Forschungsprojekts dienten dazu,
einen ersten Einblick in das Feld zu gewinnen und die aufgrund der Theorie nahe liegenden Ein-
flussfaktoren im unternehmerischen Kontext genauer zu betrachten. Dabei sollten insbesondere
weitere Hinweise und mogliche Einflussfaktoren aufgrund der bisherigen Praxiserfahrungen
von unterschiedlichen Ubergebenden und Rezipienten gewonnen werden. So sollte ein fundier-
ter quantitativer Ansatz zur breiteren Absicherung der Erkenntnisse und flr die statistische
Auswertung zur Gewinnung von Handlungsoptionen fur die Optimierung von Projektiibergaben
ermdoglicht werden.

5.2.1 Interviewleitfaden

Um die Interviews weitestgehend standardisiert durchfiihren und vergleichen zu kénnen, wurde
ein Interviewleitfaden entwickelt, welcher sich strukturell am Berliner Modell** orientiert. Zu-
néchst wurden Fragen zu den Rahmenbedingungen, den Voraussetzungen, dem Vorwissen und
der allgemeinen Projektstruktur gestellt (Berliner Modell: Bedingungsfelder) und eine erste Ge-
samteinschatzung der zuletzt durchgefiihrten Ubergabe sollte abgegeben werden. Im Anschluss
daran wurde der Ubergabeprozess mit den jeweiligen Inhalten, den angestrebten Zielen, den
eingesetzten Ubergabemethoden und den Medien betrachtet (Berliner Modell: Entscheidungs-
felder). Weitere Einflussfaktoren wie der zeitliche Ablauf der Ubergabe, sowie die Ubergabe-
struktur und die Unterstlitzung des Rezipienten wurden auRerdem erfasst. Im zweiten Teil des
Interviews wurden die Kommunikation, die Gesprachsfihrung, die Beziehungsqualitat zwi-
schen den Beteiligten sowie personlichkeitsbezogene Faktoren beleuchtet. Am Ende wurde eine
abschlieBende Reflektion durchgefiihrt und nochmals eine Gesamteinschatzung der Ubergabe
vorgenommen.

5.2.2 Konsequenzen der qualitativen Interviews fr die quantitative
Befragung

Im Folgenden sollen die wesentlichen Erkenntnisse, welche aus der qualitativen Befragung ge-
wonnen und in der quantitativen Untersuchung direkt beriicksichtigt bzw. breiter abgesichert
wurden, zusammenfassend aufgefiihrt werden.

5.2.2.1  Strukturelle Aspekte

Aufgrund der Interviews ist zu erkennen, dass insbesondere eine inhaltlich und methodisch

203 \/gl. Heimann/Otto/Schulz 1976
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strukturierte Projektiibergabe positiv fir die Gesamtbeurteilung sein musste. So gaben zwei
Drittel der Rezipienten an, keinen ,,Roten Faden* im Ubergabeprozess erkannt zu haben und
betonten gleichzeitig, wie wichtig dieser Aspekt sei. Die Halfte der Ubergebenden gab an, sich
vorab keine Struktur fir die Ubergabe Gberlegt zu haben. Dennoch konnten nach eigenen Anga-
ben der Rezipienten die bergebenen Inhalte von ihnen gut verarbeitet werden. Als hilfreich
wurde dabei eine ,,schrittweise” Ubergabe einzelner Inhalte, sowie die Durchfiihrung von expli-
zit eingeplanten Ubergabemeetings betrachtet. Mit Hilfe der quantitativen Befragung sollte also
breiter abgesichert und analysiert werden, inwieweit eine strukturierte Projektibergabe tatsach-
lich den Gesamterfolg beeinflusst und ob dieser Einfluss signifikant ist.

Generell wird nach Angaben der Rezipienten wenig Wissen (ber die Projektorganisation in Pro-
jektiibergabeprozessen weitergegeben. So fehlten bei der Halfte der betrachteten Ubergaben das
Aufzeigen der allgemeinen Projektstruktur (Projektaufbau, Teammitglieder, Ansprechpartner,
Schnittstellen, usw.), der Projektziele und der Meilensteine zum Erreichen der Ziele sowie das
Aufzeigen des internen Projektstatus’. Alle Rezipienten betonten jedoch, dass diese Informatio-
nen fur sie elementar gewesen wéren. Die Projektziele wurden zwar teilweise aufgezeigt, expli-
zite Ziele fur die Projektiibergabe waren jedoch in keinem der durch die Interviews betrachteten
Ubergabeprozesse vorhanden bzw. wurden diese nicht direkt kommuniziert. Die Interviews las-
sen zwar vermuten, dass es einen direkten Einfluss auf den Ubergabeerfolg hat, je nachdem ob
strukturelle Projektinformationen weitergegeben werden oder nicht, es bleibt aber mit Hilfe der
quantitativen Befragung abzusichern, inwieweit tatséachlich ein signifikanter Zusammenhang
besteht.

5.2.2.2  Zusammenarbeit und Arbeitsatmosphéare

Wie erwartet gaben die Befragten an, dass sich eine gute Zusammenarbeit und eine angenehme,
entspannte Arbeitsatmosphére ohne Spannungen und Konflikte zwischen den Beteiligten positiv
auf den Ubergabeprozess auswirkten. Dabei sehen sie Feedbackrunden prinzipiell als hilfreich
an, fuhrten allerdings selbst keine gezielten Feedbackrunden wéhrend bzw. nach der Projekt-
ubergabe durch. Allen Befragten fiel es schwer, Feedback zu geben. Diese Thematik sollte auf
jeden Fall in der quantitativen Untersuchung bertcksichtigt und Zusammenhange sollten genau-
er untersucht werden.

5223 Unterstltzung des Rezipienten

Aus den durchgefiihrten Interviews lasst sich schlie3en, dass sich eine bedarfsgerechte Unter-
stitzung des Rezipienten wahrend des Prozesses positiv auf den Wissenstransfer in Ubergabe-
prozessen auswirken konnte. Die Interviews zeigen auRerdem, dass die Rezipienten bei Unklar-
heiten nicht generell nachfragten, um diese zu klaren, dass aber aus der Perspektive der Uberge-
benden von den Rezipienten eine gute Unterstltzung gezielt eingefordert werden sollte. Ob dies
getan wird, hing unter anderem davon ab, ob der Ubergebende zu Beginn der Projektiibergabe
Ruckfragen zuliel oder nicht. Falls nicht, konnte dies dazu fiihren, dass auch zu einem spéteren
Zeitpunkt der Rezipient keine Rickfragen mehr stellte. Um zu fundierten und abgesicherten
Handlungsoptionen gelangen zu konnen, sollte die Unterstitzung wéhrend des Prozesses und
deren Auswirkung auf den Gesamtiibergabeerfolg in der quantitativen Befragung ebenfalls ge-
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nauer untersucht werden.

5.2.24  Zeitplanung und Arbeitsbelastung

Ein Grofiteil der Befragten gab an, dass kein Zeitdruck bezilglich eines schnellen Abschlusses
des Ubergabeprozesses vorhanden war. Es wurde jedoch oftmals ein erhohter Leistungs- und
Zeitdruck wahrend der Ubergabe aufgrund der projektbedingten Rahmenbedingungen gesplirt.
Die Befragten gaben an, dass sich der Leistungs- und Zeitdruck auf den Ubergabeerfolg aus-
wirkte, weshalb dies mit Hilfe der quantitativen Untersuchung genauer beleuchtet und analysiert
werden sollte. Drei Viertel der Interviewpartner gab an, keinen definierten Endzeitpunkt fur die
Projektiibergabe gehabt zu haben. Allerdings sahen es zwei Drittel der Befragten als hilfreich
an, wenn ein fixer Zeitpunkt fur das Ubergabeende festgelegt wurde. Auch dies sollte in der
quantitativen Befragung genauer untersucht werden.

5.2.2.5 Prozesssteuerung

Die durchgefiihrten Interviews lassen darauf schlieRen, dass es durchaus eine Rolle fir den
Ubergabeerfolg spielen kénnte, ob es die Beteiligten als alleinige Aufgabe des Ubergebenden
sehen, den Ubergabeprozess zu steuern oder ob es auch Aufgabe des Rezipienten sein sollte, die
Ubergabe mitzusteuern. Inwieweit dieser tatsachlich die Moglichkeit dazu hatte und inwieweit
er diese nutzte, sollte in der quantitativen Befragung genauer untersucht werden. Die Halfte der
Befragten gab an, dass der Rezipient und der Ubergebende gemeinsam festgelegt hatten, welche
Inhalte der Rezipient selbst erarbeiten sollte und welche er direkt vom Ubergebenden bekam.
Ob sich dies tatsachlich signifikant auf den Ubergabeerfolg auswirkt, sollte in der quantitativen
Befragung untersucht werden.

5.2.2.6  Erwartungen und Ziele

Dass es fur die Beteiligten wichtig war, die Erwartungen des anderen, sowie der Gbergeordneten
Hierarchieebene zu erfahren, stellten nahezu alle Interviewpartner auf3er Frage. Allerdings wur-
de dies in Ober zwei Dritteln der in den Interviews betrachteten Projektiibergaben nicht ge-
macht. Konkrete Erwartungen beziiglich des Ubergabeprozesses waren bei keiner Projektiiber-
gabe in der Vergangenheit vorhanden, Erwartungen bezuglich der Projektdurchfiihrung und
dem Erreichen der Projektziele, waren dagegen in den meisten Féllen vorhanden. AulRerdem
gaben die Befragten an, dass keine konkreten Ziele fiir die Ubergabe formuliert wurden. Dies
sahen sie jedoch als hilfreich fiir eine erfolgreiche Projektubergabe an, sodass dieser Einfluss-
faktor ,,Erwartungen und Ziele* in der quantitativen Untersuchung auf jeden Fall genauer be-
trachtet werden sollte.

5.2.2.7 Affektive Dissonanzen

Die qualitative Befragung ermdglichte es, direkte Projektiibergaben genauer zu betrachten. ,,Di-
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rekt” bedeutet, dass zu einer Projektiibergabe der Ubergebende und der direkte Rezipient be-
fragt werden konnten. Aufgrund der im Interview beschriebenen, direkten Ubergaben kann da-
von ausgegangen werden, dass die Beteiligten erhebliche Unterschiede in der Wahrnehmung
bestimmter Situationen aufweisen.

Beispiel:
Frage: War die Arbeitsbelastung wahrend der Ubergabe so groB, dass die Arbeit beeintrachtigt war?

Ubergebender: , Nein tberhaupt nicht, die Ubergabe war ja auch von beiden Seiten aus geplant™
Rezipient: ,,Ja absolut, der Ubergebende hatte eigentlich keine Zeit fiir die Ubergabe und war im
Stress. Wiinschenswert wére es gewesen, wenn wir die Ubergabe eingeplant hétten.

Diese affektiven Dissonanzen entstehen hédufig dadurch, dass die Beteiligten implizit davon
ausgehen, dass unausgesprochene Gegebenheiten bzw. Sachverhalte von beiden Teilnehmern
gleich verstanden werden und nicht explizit besprochen werden missen. Dies war dann der Fall,
wenn sich der Ubergebende und der Rezipient vor der Ubergabe bereits kannten und kein neuer
Mitarbeiter das Projekt tilbernahm.

Beispiel:

a) Ubergebender: ,,Das Ziel war eh klar, dariiber musste man ja nicht noch mal extra sprechen.

b) Ubergebender: ,,Die Informationen XY musste ich ja nicht noch mal erliutern, das kannte der
Rezipient eh schon.*
Rezipient: ,,Die Information XY hat mir in diesem Moment eigentlich gefehlt.

In der quantitativen Befragung sollte beriicksichtigt werden, inwieweit der Ubergebende und
der Rezipient einzelne Sachverhalte, sowie Ubergabeziele und die Erwartungen direkt anspre-
chen. Dies gilt insbesondere, wenn das Projekt an bereits intern tatige Mitarbeiter tbergeben
wurde, da hierbei die Gefahr von impliziten Annahmen besonders hoch ist (,,wir kannten uns ja
eh schon, da muss man nicht alles besprechen®).

Da die Interviews individuelle Einzelféalle einzelner Projektiibergaben darstellen, kdnnen keine
generellen Optimierungsansatze flr zukinftige Projektiibergaben daraus generiert werden.
Konkrete Zusammenhénge einzelner Einflussfaktoren und deren Gewichtung wurden daher in
der nachfolgenden zweiten Stufe durch eine systematische, quantitative Analyse einer breiteren
Datenbasis untersucht.
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5.3 Quantitative Untersuchung

5.3.1 Ablauf der quantitativen Befragung

Die quantitative Befragung wurde mit internetbasierten Online-Fragebdgen in der Zeit vom
27.06.2008 bis 21.07.2008 in vier Abteilungen durchgefiihrt. Zuvor wurden die Mitarbeiter in
Abteilungsbesprechungen tber den Ablauf der Befragung informiert und im Anschluss daran
per Email zur Teilnahme aufgefordert. Insgesamt wurden 163 Personen angeschrieben. Die
Teilnehmer hatten die Mdglichkeit den Fragebogen entweder in englischer oder in deutscher
Sprache zu bearbeiten.

Der Fragebogen fur Rezipienten wurde von 73 Mitarbeitern ausgefullt (entspricht 44,8% aller
angeschriebener Mitarbeiter und 63,5% der ausgefiillten Fragebogen), der Bogen fiir Uberge-
bende wurde von 42 Mitarbeitern ausgefillt (entspricht 25,8% aller angeschriebenen Mitarbeiter
und 36,5% der ausgefullten Fragebogen). Insgesamt wurden somit 115 Fragebdgen ausgefillt,
was einer Gesamtriicklaufquote von knapp 71 % entspricht (siehe Tabelle).

Anzahl der . Ricklauf Gesamt
eingeladenen Teil- (N) %)
nehmer .
Rezipienten 163 73 44,8
Ubergebende 163 42 25,8
115
(70,6%)
Tabelle 6: Rucklaufquote der Onlinebefragung.

5.3.2 Ausgestaltung und Struktur der quantitativen Befragung

Eine fur die Teilnehmer und den Auftraggeber akzeptable Bearbeitungszeit des Fragebogens
fiihrte gezwungenermalien dazu, dass der zu entwickelnde Fragebogen nicht das gesamte theo-
retische Modell abbilden konnte. Es wurden jedoch alle zentralen Einflussbereiche (Rahmenbe-
dingungen und Voraussetzungen, interaktionsspezifische Faktoren und prozessspezifische Fak-
toren) im Fragebogen berticksichtigt und konnten durch entsprechende Items abgedeckt werden.
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Abbildung 22: Theoretisches Modell des Projektiibergabeprozesses.
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Im Folgenden wird die Ausgestaltung und die Struktur der Befragung erldutert und der Bezug
zum theoretischen Modell aufgezeigt. Um den Bezug zum Modell leicht herstellen zu kdnnen,
sollen die Variablen der zentralen Einflussfaktoren beschrieben und tabellarisch dargestellt
werden.

5.3.2.1  Kiriterien fur eine erfolgreiche Projektiibergabe und Einschatzung des
Ubergabeerfolgs

Um den Ubergabeerfolg leichter einschatzen zu kénnen, wurden die Teilnehmer zu Beginn der
Befragung mit einer offenen Frage zunéchst aufgefordert, jene Kriterien zu nennen, an welchen
sich ihrer Meinung nach der Ubergabeerfolg messen ldsst. Im Anschluss daran sollte auf einer
sechsstufigen Intervallskala der Erfolg der zuletzt durchgefihrten und mit diesem Fragebogen
untersuchten Ubergabe eingeschatzt werden. Auch am Ende der Befragung sollte, nachdem der
Prozess anhand der gestellten Fragen von den Teilnehmern reflektiert wurde, nochmals der Ge-
samterfolg der Ubergabe auf einer sechsstufigen Intervallskala beurteilt werden. Da das iberge-
ordnete Ziel dieser Arbeit die Identifikation relevanter Einflussfaktoren fiir einen erfolgreichen
Projektubergabeprozess ist, ist die Bewertung des Gesamterfolgs im Rahmen dieser Untersu-
chung als abhangige Variable anzusehen.

Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen

*

&
<
<&
<

A 4

Erfolgreicher
Projekt-
Ubergabeprozess

y
A

(primére und sekundére
Zielkriterien)

Prozessspezifische
Faktoren

Interaktions-
spezifische Faktoren

»
>

»
>

Abbildung 23: Kernelement des theoretischen Modells fiir erfolgreiche
Projektibergabeprozesse.

5.3.2.2  Zentraler Einflussfaktor ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen*

Die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen werden im Modell nochmals in ,,Organisatori-
sche Faktoren* und ,,Individuelle Faktoren* unterteilt. Also in jene Faktoren, welche als gege-
bene Bedingungen seitens der Organisation bzw. des Unternehmens oder der Projektgruppe an-
gesehen werden konnen, und jene Faktoren, welche als gegebene Voraussetzungen seitens der
an der Ubergabe beteiligten Individuen betrachtet werden konnen.
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Organisationale Faktoren

Die organisationalen Faktoren unterteilen sich im theoretischen Modell in kontext-, manage-
ment-, struktur- und projektbezogene Faktoren. Kontextbezogene Faktoren wie ,,Machtaspekte*
oder Fragen zur ,,Unternechmenskultur konnten keine gestellt werden, da dies durch den Auf-
traggeber nicht gewinscht war. Managementbezogene Faktoren wie beispielsweise die Frage,
welche zeitlichen Ressourcen zur Verfiigung standen wurden im Fragebogen jedoch berticksich-
tigt. Auch die Frage, ob vorgegebene Ubergabeziele seitens des Managements vorhanden wa-
ren, l&sst sich hier zuordnen. Die strukturellen Faktoren sind im Fragebogen dadurch abgedeckt,
dass beispielsweise die Struktur des Wissenstransfers im Ubergabeprozess abgeklart wurde
(Anzahl der Ubergebenden, Anzahl der Rezipienten, Position des Ubergebenden, Position des
Rezipienten, spezifische Ubergabemeetings usw.). Projektbezogene Faktoren wie das Vorhan-
densein bestimmter Projektziele, das Ubergabeszenario (projektinterne Ubergabe, Ubergabe an
einen neuen Mitarbeiter) oder der Projektstatus wurden im Fragebogen ebenfalls aufgenommen.

In der folgenden Tabelle sind nochmals die Variablen der organisationalen Faktoren zusam-
mengefasst dargestelt.

Management-
bezogene Faktoren

Kontextbezogene
Faktoren

Strukturelle Faktoren

Organisationale
Faktoren

Projektbezogene
Faktoren

Abbildung 24: Organisationale Faktoren des theoretischen Modells.
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Variable Im Fragebogen

Strukturelle Faktoren

Wie viele Personen haben lhnen das Projekt Gibergeben? Anzahl nennen

Gab es noch weitere Personen, die zum gleichen Zeitpunkt das Pro-

. .. Anzahl nennen
jekt Gbernommen haben?

\Vorgegebene Antwortmdg-
lichkeiten (Mehrfachnen-
nung moglich)

Welche Position bzw. Funktion hatten Sie innerhalb des Projekt-
teams?

Welche Position bzw. Funktion hatte(n) der bzw. die Ubergeben- | Vordegebene Antwortmog-

. . lichkeiten (Mehrfachnen-
den innerhalb des Projektteams? nung mdg|(ich)

Projektbezogene Faktoren

Was fir ein Projekt wurde Gbergeben? \orgegebene Projektarten
Welchen zeitlichen Status hatte das Projekt zum Zeitpunkt der Anfangs-/Realisierungs-
Ubergabe? oder Endphase

Welchen Stellenwert/Status hatte das Projekt zum Zeitpunkt der Interne Bezeichnungen fur

Stellenwert (ja/nein/weil3

Ubergabe fiir das Management? nicht)

Wie viele Mitarbeiter waren zum Zeitpunkt der Ubergabe im Pro-
Anzahl nennen

jektteam?
Waren Sie, bevor Sie das Projekt ibernommen haben, bereits fir Neuer Mitarbeiter/bereits
Sony tétig oder waren Sie ein neuer Mitarbeiter? bei Sony

4-stufige Likert-Skala
(stimme voll und ganz zu

Zum Zeitpunkt der Ubergabe gab es kein definiertes Projektziel. stimme iiberhaupt nicht

zu)
. 4-stufige Likert-Skala
Zum Zeitpunkt der Ubergabe gab es keine festgelegten Meilenstei- | (stimme voll und ganz zu
ne. ... stimme iiberhaupt nicht
Zu)

Managementbezogene Faktoren

Hatten Sie vorgegebene Ziele fiir die Ubergabe?

Es war ausreichend Zeit fiir die Ubergabe eingeplant.

Die Ubergabe musste zu einem bestimmten Zeitpunkt abgeschlos- Ja/nein (dichotom)
sen sein.

Die Ubergabe erfolgte in einem vorab fixierten Zeitrahmen.

Tabelle 7: Variablen der organisationalen Faktoren.?*

Individuelle Faktoren

Die individuellen Faktoren bilden die Voraussetzungen der Ubergebenden und der Rezipienten
ab. Sie wurden im Fragebogen beispielsweise dadurch beriicksichtigt, dass die Teilnehmer be-
fragt wurden, ob sie in der Vergangenheit bereits Erfahrungen mit Projektiibergaben als Rezipi-
ent oder Ubergebender gemacht hatten ((ibergabespezifische Vorkenntnisse) oder ob die tber-

24 Die in der Tabelle aufgefiihrten Variablen und Items beziehen sich auf den Fragebogen fiir Rezipienten. Im
Fragebogen fiir Ubergebende wurde die entsprechende Formulierung aus der Perspektive dieser Teilnehmer ge-
wahlt.
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gebene Informationsmenge fur die Rezipienten gut zu bewaltigen war. Auerdem wurden das
Vorwissen und die Motivation subjektiv von den Befragten eingeschétzt.

Verhaltensmerkmale/
Personlichkeit

Z2clle |8 Vorerfahrungen/
s2lle ||s Vorwissen
Slle |8 |l

S X N E) o P

-.é AR 5 Ubergabespezifische
= ) Begabung

Projektspezifische
Begabung

Abbildung 25: Individuelle Faktoren des theoretischen Modells.

Im Folgenden sind die einzelnen Items bzw. deren Zusammenfassung zu Variablen wieder ta-

bellarisch dargestellt.

Variable

Im Fragebogen

Vorerfahrung mit Ubergaben

Hatten Sie vor der letzten Ub_ergabe (die Sie hier beurteilen) be-
reits Erfahrung mit anderen Ubergaben?

Als Ubergebender/
als Ubernehmender

Vorwissen

Vor der Ubergabe hatte ich bereits. ..

... das fachliche Wissen.

... das methodische Wissen (z.B. Versuchsabldufe, Messmetho-
den, Programmierrichtlinien).

... das analytische Wissen (z.B. Schliisse ziehen kénnen, Zu-
sammenhange erkennen, ...)

... das strukturelle Wissen (z.B. kannte ich interne Abl4aufe und
Strukturen innerhalb der Abteilung).

... iInsgesamt ein gutes Vorwissen.

4-stufige Likert-Skala

(stimme voll und ganz zu ...
stimme tberhaupt nicht zu)

Verantwortlichkeit flr die Prozesssteuerung

Wessen Aufgabe ist es Ihrer Meinung nach, den Ubergabeprozess
zu steuern?

Aufgabe des Ubergeb.
Primar Aufgabe des Ubergeb.
Beide sind gleichermafen
verantwortlich
Primar Aufgabe des Ubern.
Aufgabe des Ubern.

Motivation

Ich war motiviert, das Projekt zu (ibernehmen
Der Ubergebende war motiviert, die Ubergabe durchzufiihren.

Inhaltlich war ich an diesem Projekt sehr interessiert.

Der Ubergebende war inhaltlich am Projekt sehr interessiert.

Ich konnte die weitergegebenen Informationen gut verarbeiten.

4-stufige Likert-Skala

(stimme voll und ganz zu ...
stimme Uberhaupt nicht zu)

Tabelle 8:  Variablen der individuellen Faktoren.?%®

2% Die in der Tabelle aufgefiihrten Variablen beziehen sich wieder auf den Fragebogen fur Rezipienten. Im Frage-
bogen fiir Ubergebende wurde die entsprechende Formulierung aus der Perspektive dieser Teilnehmer gewéhit.
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5.3.2.3 Interaktionsspezifische Faktoren

Die interaktionsspezifischen Faktoren zeigen insbesondere jene Aspekte, welche die Zusam-
menarbeit, die Beziehungsqualitdt und die Arbeitsatmosphére abbilden. Dabei spielt die be-
darfsgerechte Unterstuitzung sowie klare gemeinsame Ziele und Erwartungen ebenso eine Rolle,

wie ein gegenseitiges Feedback.

- Starke der Beziehung

- Eigenschaften der Beziehung

- Interaktion der Beteiligten

- Arbeitsatmosphére/Sozialklima

- usw. (siehe insbesondere Modell
aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung und des
Wissensmanagements)

Interaktions-
spezifische Faktoren
4;

Abbildung 26: Interaktionsspezifische Faktoren des theoretischen Modells.

Jene Variablen, welche sich flir Auswertungen und Analysen als relevant erwiesen haben, sind

im Folgenden in tabellarischer Form aufgefihrt.

Variable

Im Fragebogen

Zusammenarbeit

Es wurde gemeinsam festgelegt, welche Inhalte selbst erarbeitet
werden sollen.

Unterschiedliche Meinungen wurden gegenseitig akzeptiert.

Problembereiche wurden offen und sachlich diskutiert.

Ich hatte zum Teil den Eindruck, dass es im Hintergrund unaus-
gesprochene Konflikte gab (umkodiert).

Ich arbeitete gerne mit dem Ubergebenden zusammen.

Die Zusammenarbeit wahrend der Ubergabe klappte gut.

Zwischen den an der Ubergabe beteiligten Personen bestanden
wahrend des Ubergabeprozesses Spannungen (umkodiert).

Ich habe dem Ubergebenden gezielt Riickmeldung zu seiner Ar-
beitsweise gegeben.

Die Riickmeldung des Ubergebenden an mich war brauchbar und
kontextgebunden.

Die Ruckmeldung war fur mich konstruktiv.

Ich wurde zu Dingen kritisiert, die ich iberhaupt nicht beeinflus-
sen konnte

Ich konnte jederzeit Rickfragen stellen.

Der Ubergebende hat von sich aus seine Hilfe angeboten.

Meine Fragen wurden vom Ubergebenden angemessen beant-
wortet.

Falls der Ubergebende meine Fragen nicht beantworten konnte,
wurde ich an eine kompetente Person weiter verwiesen

4-stufige Likert-
Skala

(stimme voll und
ganz zu ... stimme
tiberhaupt nicht
ZU)

4-stufige Likert-
Skala

(stimme voll und
ganz zu ... stimme
tiberhaupt nicht
zu)
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Erwartungen und Ziele

Ich hatte klare eigene Erwartungen und Ziele fiir die Ubergabe.

Ich selbst hatte Erwartungen an die/den Ubergebende/n fiir die
Ubergabe.

Mir war klar, was der/die Ubergebende/n von mir erwartet/n.

Diese Erwartungen des/der anderen wurden artikuliert.

Ich konnte die Erwartungen des/der anderen erfillen.

Die Erwartungen der tGibergeordneten Hierarchieebene waren
Klar.

Die Erwartungen der tGibergeordneten Hierarchieebene wurden
gemeinsam besprochen.

Die von auBen vorgegebenen Ubergabeziele wurden klar kom-
muniziert.

4-stufige Likert-
Skala

(stimme voll und
ganz zu ... stimme
tberhaupt nicht
Zu)

Tabelle 9:  Variablen der interaktionsspezifischen Faktoren.?%

5.3.2.4  Prozessspezifische Faktoren

Die prozessspezifischen Faktoren charakterisieren den eigentlichen Verlauf des Prozesses. Da-
bei werden die eingesetzten Medien und deren Qualitit, die eigentliche Ubergabemethode, der
iibergebene Wissensumfang und insbesondere die Ubergabestruktur in den Mittelpunkt gestellt.

- Instruktionsqualitat/didaktische
Quialitat

- Instruktionsquantitét

- Struktur der Ubergabe

- usw. (siehe insbesondere Modell
aus der Perspektive der Lehr-
Lernforschung)

\4
Prozessspezifische
Faktoren

Abbildung 27: Prozessspezifische Faktoren des theoretischen Modells.

Auch diese Variablen werden im Folgenden tabellarisch dargestellt. Dabei sind jene Variablen
aufgenommen, welche sich fur die weitere Auswertung als relevant herauskristallisiert haben.

2% Die in der Tabelle aufgefiihrten Variablen beziehen sich wieder auf den Fragebogen fur Rezipienten. Im Frage-
bogen fiir Ubergebende wurde die entsprechende Formulierung aus der Perspektive dieser Teilnehmer gewahlt.
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Variable

Im Fragebogen

Projektstruktur

Die Projektstruktur wurde mir deutlich aufgezeigt (z.B. wer macht was?
Welche Ansprechpartner gibt es? Wie ist das Projekt allgemein bei Sony
angelegt? usw.)

Meine Aufgaben innerhalb des Projekts wurden mir erlautert.

Meine eigene Position innerhalb des Projekts wurde mir aufgezeigt.

Projektziele wurden mir klar aufgezeigt.

Die Meilensteine bis zum Erreichen der Projektziele wurden mir erléautert.

4-stufige Likert-Skala
(stimme voll und ganz
zu ... stimme tiberhaupt
nicht zu)

Ubergabestruktur

Es wurde zwischendurch zusammengefasst, welches Wissen bereits tiberge-
ben wurde.

Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende der Ubergabe noch fol-
gen.

Die Ubergabe erfolgte fir mich inhaltlich strukturiert.

Die zur Verfligung stehende Zeit wurde gut genutzt.

Es wurden gezielte Ubergabemeetings durchgeftinrt.
Wie oft fanden diese Meetings statt? Wie lange dauerten diese Meetings?

4-stufige Likert-Skala
(stimme voll und ganz
zu ... stimme iiberhaupt
nicht zu)

Ja/nein, Anzahl der
Meetings nennen und
Dauer in Stunden ab-

schatzen

Klarheit

Ich konnte den Ausfiihrungen des Ubergebenden stets folgen.

Der Ubergebende hat sich danach erkundigt, ob ich alles verstanden hatte.

Elementare Begriffe waren klar bzw. wurden zu Beginn gemeinsam defi-
niert.

4-stufige Likert-Skala
(stimme voll und ganz
zu ... stimme tiberhaupt
nicht zu)

Wissensumfang

Welches Wissen bzw. welche Information wurde in welchem Umfang tiber-
geben? Der Umfang an Fachwissen (z.B. konkrete Einzelheiten, theoreti-
sches Hintergrundwissen) war...

Der Umfang an methodischem Wissen (z.B. Versuchsablaufe, Messmetho-
den, Programmier-Richtlinien, usw.) war ...

Der Umfang an analytischem Wissen (z.B. welche Schlusse lassen sich zie-
hen, wo sind Zusammenhange erkennbar, usw.) war...

Der Umfang an strukturellem Wissen (z.B. Projektaufbau, bisheriger Pro-
jektverlauf, Ansprechpartner, usw.) war...

4-stufige Likert-Skala
(sehr groR/grofR/nicht so
grof/ gering /wurde
nicht tbergeben)

Einfluss des Rezipienten auf die Prozesssteuerung

Ich hatte die Moglichkeit, die Ubergabe mitzusteuern und ich habe diese
auch genutzt.

4-stufige Likert-Skala
(stimme voll und ganz
zu ... stimme tiberhaupt
nicht zu)

Abklaren des VVorwissens

Mein Vorwissen wurde durch den Ubergebenden abgeklart.

4-stufige Likert-Skala
(stimme voll und ganz
zu ... stimme iiberhaupt
nicht zu)

Tabelle 10:  Variablen der prozessspezifischen Faktoren.?’

27 Die in der Tabelle aufgefiihrten Variablen beziehen sich wieder auf den Fragebogen fur Rezipienten. Im Frage-
bogen fiir Ubergebende wurde die entsprechende Formulierung aus der Perspektive dieser Teilnehmer gewéhlt.
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5.4 Auswertestrategie und eingesetzte Methoden

Die wissenschaftliche und praktische Fragestellung, von welchen Faktoren eine gelungene Pro-
jektlbergabe beeinflusst wird und welche Ansatzpunkte fiir eine Prozessoptimierung sich
dadurch ergeben, wird im Folgenden anhand des Wirkungszusammenhangs zwischen zwei bzw.
mehreren Einflussfaktoren untersucht. Mit Hilfe der durchgefiihrten Befragung wurde eine
Vielzahl an Variablen erfasst, welche zur Auswertung in Form zweier Datensétze, einen aus der
Perspektive der Rezipienten, einen aus der Perspektive der Ubergebenden, zur Verfiigung ste-
hen. Diese sollen zundchst deskriptiv ausgewertet und die relevanten und interessanten Ergeb-
nisse in Kapitel 6.1 dargestellt werden. Im Anschluss daran werden die aufgestellten Hypothe-
sen mit Hilfe von t-Tests und Korrelationsrechnungen berprift, bevor die umfangreichen Da-
tensatze mit Hilfe einer Faktorenanalyse auf aussagekraftige Variablen reduziert und Anhalts-
punkte zur Verbesserung der Konstruktqualitdt gewonnen werden kénnen. Jene so identifizier-
ten Konstruktindices gehen anschlieBend in eine Regressionsschatzung ein.

Fur beide Perspektiven werden zunéchst separate Analysen durchgefuhrt und anschlieRend er-
folgen Analysen mit einem zusammengefuhrten Datensatz. Dadurch kénnen Unterschiede er-
mittelt werden, welche weitere Hinweise fur eventuelle Handlungsoptionen liefern kdnnten.
Generell wird bei den durchzufihrenden Analysen darauf geachtet, dass die notwendigen G-
temalle und Qualitatsstandards eingehalten werden. Auf die wichtigsten GitemaRe und Quali-
tatsstandards fr Faktoren- und Regressionsanalysen wird spater nochmals eingegangen. Neben
der Faktoren- und Regressionsanalyse, welche beide in Kapitel 6.3 ausfuhrlich beschrieben
werden, werden die folgenden uni-, bi- und multivariaten Auswertemethoden zur nachfolgenden
Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen verwendet:

5.4.1 Uberprufung der Normalverteilung

Da es fir die vorgesehenen Analysemethoden oftmals notwendig ist, dass die Variablen nor-
malverteilt sind, werden zur Uberpriifung der Normalverteilung visuelle Uberpriifungen der
Histogramme mit Normalverteilungskurve sowie die Schiefe- und Kurtosiswerte herangezogen.
In Zweifelsfallen wird auRerdem der Kolmogorov-Smirnov-Test durchgefihrt.

5.4.2 Bivariate Korrelationen

Statistische Zusammenhdnge werden mit dem Korrelationskoeffizient nach Pearson (r) oder
nach Spearman (n) bestimmt. Bei zwei intervallskalierten, normalverteilten Variablen werden
die bivariaten Korrelationen nach Pearson, bei nicht-normalverteilten Variablen werden, auf-
grund der hoéheren Sensitivitat gegenlber nicht-normalverteilten Variablen, die Korrelationen
nach Spearman bestimmt.
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5.4.3 Mittelwertdifferenztests

Die Mittelwertdifferenz wird mittels t-Test (flr zwei unabhdngige Stichproben) auf Signifikanz
gepruft. Damit wird geklart, ob auftretende Mittelwertsunterschiede der zu vergleichenden Va-
riablen zuféllig oder statistisch bedeutsam sind. Zur Durchfiihrung dieses Tests wird die Stich-
probe in zwei Gruppen aufgeteilt. Eine Gruppe beflrwortet dabei (eher) die aufgefuhrte Variab-
le (,,stimme voll und ganz zu/stimme eher zu*), die andere lehnt die aufgefiihrte Variable eher
ab (,,stimme eher nicht zu/stimme iiberhaupt nicht zu*). Als Voraussetzung fiir diesen Test muss
die abhangige Variable normalverteilt sein. Neben der Normalverteilung sind eine Varianzho-
mogenitat und die Symmetrie der Variablen Voraussetzungen fur die Durchfiihrung des t-Tests.
Die Prifung auf Varianzhomogenitat wird mittels des Tests von Levene durchgefihrt, welcher
dem t-Test vorgeschaltet ist.
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6 Empirische Uberprifung des Modells

6.1 Deskriptive Auswertungen
6.1.1 Gesamturteil

Die Teilnehmer der Befragung wurden zu Beginn und am Ende des Fragebogens gebeten, ein
Gesamturteil tiber die zuletzt durchgefiinrte Ubergabe auf einer sechsstufigen Intervallskala ab-
zugeben. Da keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Urteil am Beginn und am Ende der
Befragung vorhanden sind, wurde fur alle nachfolgenden Untersuchungen das Gesamturteil am
Ende des Fragebogens als abhéngige Variable gewéhlt. Um dennoch zu Uberprifen, inwieweit
die einzelnen Bewertungen tberhaupt voneinander abweichen, wurden Kreuztabellen der jewei-
ligen Perspektiven herangezogen werden. In nachfolgender Tabelle sind beide Perspektiven
zusammengefasst.

Gesamturteil (Anfang) * Gesamturteil (Ende)
Gesamturteil (Ende)
befrie aus- man- | unge-
sehr friedi- : g Ge-
ut gut di- rei- gel- ni- samt
g chend haft gend
gend
sehr R 2 1 - - - - 3
gut 0| - : : : : : :
= " R 3 16 7 - - - 26
g 9 ol 2 13 3 i i 18
g Dbefrie- 'R - 3 14 3 - 20
= digend U - 7 12 2 - 22
£ ausrei- R| - - 2 11 4 - 17
> .
€ chend U - - - 1 1 - 2
& man- R| - - - 1 4 1 6
O  gelhaft (U - - - - - -
unge- R - - . . . 1 1
nigend U - - - - - - -
Gesamt R 5 20 23 15 8 2 73
U 2 20 15 3 1 1 42

R = Rezipient; U = Ubergebender
Tabelle 11:  Verdnderungen im Gesamturteil (Anfang) und Gesamturteil (Ende).

Aufféllig ist, dass die Befragten in ihrem Urteil am Anfang und am Ende, wenn tberhaupt, nur
um einen Skalenpunkt abweichen. Starke Schwankungen im Urteil sind nicht gegeben. Diffe-
riert das Urteil am Ende und am Anfang, so ist bei den Rezipienten die Tendenz zu einem etwas
schlechteren Urteil zu erkennen, wahrend die Ubergebenden tendenziell eher zu einem etwas
besseren Urteil am Ende neigen.
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Die Rezipienten bewerten die bisher durchgefiihrten Ubergaben im Durchschnitt mit 3,1, die
Ubergebenden um 0,5 Skalenpunkte signifikant besser mit 2,6 (vgl. sechsstufige Schulnoten-
Skala).

Insgesamt werden 27 % aller Ubergaben mit ,,ausreichend* oder schlechter bewertet. Mit ,,gut
bzw. ,,sehr gut* bewerten insgesamt 41 % der Befragten ihre letzte Ubergabe. Betrachtet man
hier nur die Urteile der Rezipienten, so sinkt der Anteil der ,,guten* bzw. ,,sehr guten* Uberga-
ben auf 34 %. Dies bedeutet, dass zwei Drittel aller Projekte nicht optimal tibergeben werden,
und zeigt das Optimierungspotenzial fur diesen Prozess nochmals deutlich auf.

(13

100%
e —
27% aller fTbergaben -
ausreichend oder
schlechter
Rezipienten @ 3,1 80% 1 ausreichend; 16%
Ubergebende © 2.6
(»=0,03)
60% -
befriedigend; 33%
40% -
20%

0% -

Abbildung 28: Ubergabeerfolg bisher durchgefiihrter Ubergaben, Gesamturteil.

Perspektive Gesamturteil Standard- Varianz
(ENDE) abweichung
Ty 3,10 1,204 1,449
Ub(f\lrgfazr)‘de 2,62 0,962 0,925
(ﬁ‘f’iﬁ) 2,92 1,141 1,301

Tabelle 12:  Durchschnittliches Gesamturteil der jeweiligen Perspektiven
und aus dem zusammengefiihrten Datensatz.
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6.1.2 Strukturbezogene Faktoren - Ubergabeszenario

Um das Ubergabeszenario abzuklaren und um zu sehen, welche Hierarchieebenen in die Pro-
jektubergabe involviert waren, wurden die Positionen der Beteiligten abgefragt. Da vom Auf-
traggeber dieser Studie der Hinweis gegeben wurde, dass einzelne Mitarbeiter ,,Doppelpositio-
nen“ besetzten (z.B. Abteilungsleiter + Projektleiter; Projektleiter + Entwickler im Projekt),
mussten Mehrfachnennungen bei dieser Frage zugelassen werden. Die aus den Antworten er-
stellte Matrix kann somit lediglich als genereller Hinweis aufgefasst werden. Sie bildet nicht das
exakte Ubergabeszenario im Einzelnen ab.

Ubergebender — E _ . 5 Y § 7‘;?
2N| § |E5| gz | 82|88
o D — = ~ — > ®© — =
c 9 v 25 c X 2 e ® X
> [3) c 'S < @ c @
=2 =) o = Sy | 2 | Ew
2s| & | B8E|FZ| S8 Eu
.. = W -
Rezipient < = Dl IS
Abteilungsleiter/ 1 1 3 5 ] ]
\orgesetzter
Projektleiter 3 6 13 4 4 -
Wissenschaftler/
Entwickler/... 9 26 48 6 6 )
Techniker/
Assistent/... ) 3 6 9 - -
Werkstudent/ i ) ) ] ] ]
Diplomand/...
Administratives i i ] ] ] 4
(z.B. Sekretariat)

Tabelle 13:  Ubergabeszenario - Wer (ibergibt an wen?

In den allermeisten Fallen bekommen die Wissenschaftler bzw. Entwickler das Projekt vom
Projektleiter oder einem (gleichgestellten) Wissenschaftler bzw. Entwickler Gbergeben. Nur in
sehr wenigen Féllen kommt es vor, dass hierarchisch niedriger gestellte Projektmitarbeiter
(Techniker/Assistenten) das Projekt an einen hohergestellten Projektmitarbeiter (bergeben, um-
gekehrt ist dies jedoch ofter der Fall (vgl. oben stehende Matrix).

Um ein ad&quates Optimierungsprogramm entwickeln zu kénnen, ist es notwendig, die Anzahl
der in den Ubergabeprozess involvierten Personen zu kennen. Werden die Projekte beispiels-
weise immer von mehreren Ubergebenden an einen Rezipienten (ibergeben, erfordert dies struk-
turell eine andere Vorgehensweise, als wenn die Ubergabe von einem Ubergebenden an einen
Rezipienten erfolgt. Die meisten Ubergaben (67 von 115 Ubergaben) finden in einem ,,1:1-
Szenario® statt, d.h. ein Ubergebender iibergibt das Projekt an einen Rezipienten. Einige Projek-
te (23 von 115) werden von zwei Ubergebenden an einen Rezipienten transferiert. In iiber 80%
der Félle wird also das Projekt an einen einzelnen Rezipienten Ubergeben. Fir das zu entwi-
ckelnde Optimierungsprogramm kann somit davon ausgegangen werden, dass quasi ein ,,Ein-
zelunterricht® stattfindet.
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Anzahl Rezipienten
Gesamt
1 2 3 >3

67 6 6 - 79

Anzahl 2 23 4 1 - 28
Ubergebende 1 . . 4
>3 1 - 2 4

Gesamt 94 12 7 2 115

Tabelle 14:  Ubergabeszenario - Anzahl der Rezipienten und Ubergebenden.

6.1.3 Projektbezogene Faktoren — Projektteam, -art, -status

Die Grole des Projektteams, die Projektart und der interne Projektstatus mussen bei der Ent-
wicklung des Optimierungsprogramms bertcksichtigt werden und sollen daher im Folgenden
ausgewertet werden. Ob ein signifikanter Einfluss dieser auf das Gesamturteil der Projektiber-
gabe besteht, soll dabei ebenfalls untersucht werden.

Bei den bisher durchgefiihrten Projektiibergaben sind die Projektteams in 88% der Félle (101
von 115) aus bis zu 5 Personen zusammengesetzt. Mehr als 5 Personen haben nur 12% der
Teams (14 von 115). Fir das zu entwickelnde Optimierungsprogramm bedeutet dies, dass die
Grolke des Projektteams sehr Uberschaubar ist und dem Rezipienten die innere Struktur des
Kernteams leicht aufzuzeigen sein misste. Die Grof3e des Projektteams hat keinen signifikanten
Einfluss auf das Gesamturteil der Projektlbergabe.

6.1.3.1 Teamgrolie

TeamgroRe | Anzahl
<3 44
3-5 57
6-8 12
>8 2

Tabelle 15:  Gro6le der Projektteams.

Die iibergebenen Projekte waren ,,produktbezogene Projekte, ,,Forschungsprojekte* oder ,,un-
terstiitzende Projekte®. Traf keine dieser Projektarten zu, konnte als weitere Kategorie ,,anderes
Projekt” im Fragebogen angekreuzt werden. Knapp die Hélfte (53 von 115) aller iibergebenen
Projekte waren ,Forschungsprojekte’, ein Drittel waren ,produktbezogene Projekte’ (39 von
115), nur knapp 10 % waren den ,unterstiitzenden Projekten’ zuzuordnen. Die restlichen Projek-
te konnten keiner dieser Kategorien zugeordnet werden (13 von 115). Die Projektart wirkt sich
nicht signifikant auf das Gesamturteil aus.
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6.1.3.2 Projektart

Projektart
Produkt- For- Unterstut- Anderes
bezogenes | schungs- zendes Proiekt Gesamt
Projekt projekt Projekt !
sehr gut 2 5 0 0 7
gut 13 16 4 7 40
8 befriedi-
5 @ gend 12 19 4 3 38
£ < .
< W ausreichend 7 8 1 2 18
(B}
© mangelhaft 4 3 1 1 9
ungeni- 1 9 0 0 3
gend
Gesamt 39 53 10 13 115
Durchschnittliches
Gesamturteil 3,03 2,89 2,90 2,77 2,92
(Ende)
Tabelle 16:  Gesamturteil in Abhdngigkeit zur Projektart.

Die deskriptive Auswertung des internen Projektstatus (sichtbar, strategisch wichtig, direkt pro-
duktbezogen) zeigt, dass meist Projekte mit internem Projektstatus ,,sichtbar* oder ,,strategisch
wichtig™ iibergeben werden. Erstaunlich ist, dass zwischen knapp 16% (sichtbar) und 26% (di-
rekt produktbezogen) nicht wissen, ob das ibergebene Projekt diesen Projektstatus hat oder

nicht. Der Projektstatus wirkte sich nicht signifikant auf das Gesamturteil der Befragten aus.

6.1.3.3 Interner Projektstatus

Interner Projektstatus
. strategisch direkt
sichtbar wichtig produktbezogen
Genannt 86 (74,8%) 75 (65,2%) 42 (36,%)
Nicht genannt 11 (9,6%) 18 (15,7%) 43 (37,4%)
Weil3 nicht 18 (15,6%) 22 (19,1%) 30 (26,1%)
gesamt 115 (100%) 115 (100%) 115 (100%)
Durchschnittliches
Gesamturteil(Ende) 2,81 2,95 2,78
(wenn genannt)

Tabelle 17;

Gesamturteil in Abhangigkeit zum internen Projektstatus.
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6.2 Uberprufung der aufgestellten Hypothesen

In diesem Kapitel sollen die aufgestellten Hypothesen mit Hilfe von statistischen Auswertungen
der vorliegenden Datensétze Uberpriift werden. Dabei werden, wenn sinnvoll und méglich, die
unterschiedlichen Perspektiven der Rezipienten und der Ubergebenden zunachst separat be-
trachtet und anschlieBend miteinander verglichen.

6.2.1 Uberprifung der Hypothesenfamilie H1: Rahmenbedingungen und
Voraussetzungen

6.2.1.1 Individuelle Voraussetzungen der Beteiligten (Individuelle Faktoren)

Vorwissen

Die erste zu Uberprufende Hypothese betrifft die Vorkenntnisse des Rezipienten. Dabei wird je
nach Perspektive eine Selbst- bzw. Fremdeinschédtzung dieser Kenntnisse vorgenommen. Die zu
uberprifende Hypothese lautet:

H 1.1 Die Beurteilung des Gesamtiibergabeerfolgs ist umso besser, je besser das VVorwissen des
Rezipienten eingeschéatzt wird.

Die beiden intervallskalierten, anndhernd normalverteilten Variablen ,,Beurteilung des Vorwis-
sens“ und ,,Gesamturteil der Projektiibergabe zeigen eine hochsignifikante Korrelation von r =
,350. Dieses Ergebnis bestétigt die aufgestellte Hypothese: Die Einschatzung des Gesamtiiber-
gabeerfolgs durch die Rezipienten ist umso besser, je besser diese ihr VVorwissen einschatzen.
Betrachtet man im Gegensatz zur Perspektive der Rezipienten jene der Ubergebenden, so ist zu
erkennen, dass in diesem Fall die bivariate Korrelation nach Pearson nicht signifikant und somit
ein zufalliger Zusammenhang vorhanden ist (vgl. nachfolgende Tabelle).

Korrelation: Vorwissen des Rezipienten

Perspektive der Rezipienten Gesamturteil (Ende)
Korrelation nach Pearson ,350**
Signifikanz (2-seitig) ,002

N 73
Perspektive der Ubergebenden

Korrelation nach Pearson ,090
Signifikanz (2-seitig) 572

N 42

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 18:  Bivariate Korrelation ,,Gesamturteil” und ,,Vorwissen des Rezipienten®.

Es zeigt sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Vorwissen des Rezipienten und
dem Ubergabeerfolg aus der Perspektive der Ubergebenden. Die aufgestellte Hypothese kann
fur diese Perspektive somit nicht bestatigt werden.
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Ubergabe an neue Mitarbeiter vs. interne Ubergabe

Die nachste Hypothese bezieht sich auf die Vorkenntnisse des Rezipienten bezliglich interner
Ablaufe und Strukturen. Diese differieren je nachdem, ob der Rezipient neu in das Unternehmen
eintritt oder ob er bereits intern tatig war. Die Hypothese lautet:

H 1.2 Wenn der Rezipient bereits vor der Projektiibergabe intern tatig war, dann wird die Pro-
jektlibergabe signifikant besser bewertet, als wenn ein neuer Mitarbeiter das Projekt
ubernimmt.

Um zu Uberprifen, ob bedeutsame Unterschiede zwischen den Einschatzungen bestehen, soll
die Mittelwertsdifferenz durch einen t-Test Uberprift werden (vgl. nachfolgende Tabelle).

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD T df S'.g'. (2-
seitig)

Gesamt- Neuer Mitarbeiter 32 3,06 1,190

urteil P et -,304 |70 |,762
Bereits intern tatiger ' '

(Ende) Mitarbeiter 40 3,15 [1,231

Perspektive der Ubergebenden

Gesamt- Neuer Mitarbeiter 11 2,36  |,924

urteil — > -1,104 137 |,277
Bereits intern tatiger ’ ’

(Ende) Mitarbeiter 28 2,75 ]1,005

Tabelle 19:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil“ und ,,Neuer/interner Mitarbeiter®.

Es spielt fur den Gesamterfolg der Projektiibergabe aus beiden Perspektiven keine signifikante
Rolle, ob das Projekt an einen neuen oder an einen bereits intern tatigen Mitarbeiter Ubergeben
wird (p > 0,05). Die aufgestellte Hypothese kann verworfen werden.

Vorerfahrung des Ubergebenden mit Projektiibergaben

Die nachste Hypothese bezieht sich auf die Vorerfahrung des Ubergebenden im Bezug auf die
Durchfiihrung von Projektiibergaben. Die aufgestellte Hypothese lautet:

H 1.3 Wenn der Ubergebende in der Vergangenheit bereits Projektiibergaben durchgefiinrt hat,
dann wird der Gesamtubergabeerfolg signifikant besser beurteilt, als wenn keine Vorer-
fahrung mit Projektiibergaben beim Ubergebenden vorhanden ist.

Diese Hypothese kann nur aus der Perspektive der Ubergebenden tiberpriift werden, da die be-
fragten Rezipienten aufgrund der retrospektiven Beurteilung nicht wissen kdnnen, welche Vor-
erfahrung der Ubergebende zum Zeitpunkt der Ubergabe bereits hatte.
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Der durchgefiihrte t-Test zeigt keine signifikante Mittelwertsdifferenz (p = 0,154) zwischen
dem Urteil derjenigen Ubergebenden, die in der Vergangenheit bereits Projektiibergaben durch-
gefiihrt hatten und jenen, die in der Vergangenheit keine Erfahrung mit Projektiibergaben ge-
macht hatten (vgl. nachfolgende Tabelle). Die Hypothese kann nicht bestatigt werden.

Gruppenstatistiken

Perspektive der Ubergebenden N M SD (T df ssé?t|g()2
Gesamt- B/eonrerfahrung mit Uberga- 32 |250 |84z
urtell Keine Vorerfahrung mit -1,455 140 1,154
(Ende) N g 10 (3,00 [1,247

Ubergaben

Tabelle 20: Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil” und ,,Vorerfahrung
Ubergebender*.

Inhaltliches Interesse der Beteiligten am Projekt

Die nachfolgende Hypothese bezieht sich auf das inhaltliche Interesse der Befragten am Projekt
und unterstellt eine positive Auswirkung auf die Einschatzung des Ubergabeerfolgs. AuBerdem
soll untersucht werden, inwieweit sich das inhaltliche Interesse der Beteiligten gegenseitig be-
einflusst und ob ein signifikanter Zusammenhang zwischen diesen besteht. Die Hypothesen lau-
ten:

H 1.4 Wenn der Befragte selbst inhaltlich am Projekt interessiert ist, dann wird der Gesamter-
folg der Projektiibergabe von ihm signifikant besser bewertet, als wenn er kein inhaltli-
ches Interesse hat.

H 1.5 Wenn der Befragte dem anderen ein inhaltliches Interesse am Projekt zuschreibt, dann
bewertet er den Gesamterfolg der Projektlibergabe signifikant besser, als wenn er dem
anderen ein geringes oder kein inhaltliches Interesse zuschreibt.

H 1.6 Wenn der Befragte dem anderen ein inhaltliches Interesse am Projekt zuschreibt, dann
besteht auch ein eigenes inhaltliches Interesse am Projekt.

Vergleicht man direkt die Perspektive des Rezipienten mit jener der Ubergebenden, so fallt auf,
dass aus der Perspektive der Rezipienten fir alle Hypothesen signifikante Mittelwertsdifferen-
zen bestehen (p < 0,005) und somit die Hypothesen alle bestatigt werden kénnen. Die Mittel-
wertsdifferenzen sind aus der Perspektive der Ubergebenden dagegen alle nicht signifikant (p >
0,05). Die Hypothesen H 1.4 — H 1.6 kénnen aus der Perspektive der Rezipienten alle bestatigt
werden, aus der Perspektive der Ubergebenden miissen alle verworfen werden.
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Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD |T df S'.g'. (2-
seitig)
Re2|p|e_nt |.nhaltllch am Projekt 61 [2.89 |1,112
Gesamt- interessiert: (eher) ja
. —— . - -3,648|71 |,001
urteil (Ende)  Rezipient inhaltlich am Projekt
; . . 12 (4,17 |1,115
interessiert: (eher) nein
Ubergebender inhaltlich am Pro-
Gesamt- jekt interessiert: (eher) ja 59 1290 11155
. 2 . . -3,039(71 |,003
urteil (Ende)  Ubergebender inhaltlich am Pro-
o o : 14 13,93 |1,072
jekt interessiert: (eher) nein
Rezipient In-  Ubergebender inhaltlich am Pro-
haltlich am jekt interessiert: (eher) ja 59 |LAT \679
L - : . -6,065(71 {,000
Projekt interes- Ubergebender inhaltlich am Pro- 14 b7t |76
siert jekt interessiert: (eher) nein ' '
Perspektive der Ubergebenden
Re2|p|e_nt mhalthche am Projekt 35 [257 |1.008
Gesamt- interessiert: (eher) ja
. —— . . -, 713 (40 |(,480
urteil (Ende)  Rezipient inhaltliches am Projekt
; . . 7 12,86 |,690
interessiert: (eher) nein
Ubergebender inhaltlich am Pro-
Gesamt- jekt interessiert: (eher) ja 38 258 10,919
_ ; : _ -0,83040 |412
urteil (Ende)  Ubergebender inhaltlich am Pro-
o o : 4 13,00 (1,414
jekt interessiert: (eher) nein
Rezipient In-  Ubergebender inhaltlich am Pro-
haltlich am jekt interessiert: (eher) ja 38 |L76 |.714
. - : . -1,322 (40 {0,194
Projekt interes- Ubergebender inhaltlich am Pro- 4 295 | 500

siert

jekt interessiert: (eher) nein

Tabelle 21;

Vergleich der Mittelwerte ,,inhaltliches Interesse und ,,Gesamturteil.

Da die Stichprobengrof3e bei der Gruppeneinteilung fur diesen Mittelwertsvergleich insbesonde-
re aus der Perspektive der Ubergebenden mit N = 4 bzw. N = 7 sehr gering ausfallt, sollen zu-
sitzlich die bivariaten Korrelationen der einzelnen Variablen mit der Variable ,,Gesamtur-
teil(Ende)* betrachtet werden, um so dennoch mdgliche Zusammenhdange zu ermitteln. Im Mit-
telwertsvergleich zeigt sich bereits eine Tendenz, dass sich das inhaltliche Interesse am Projekt
positiv auf das Gesamturteil auswirken konnte. Auch der Einfluss des gegenseitigen Interesses

ist angedeutet.
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Korrelationen: inhaltliches Interesse

Perspektive der Rezipienten Gesamturteil(Ende)
Rezipient inhaltlich am Projekt ~ Korrelationskoeffizient 4395+
interessiert (Spearman-p) ’
Sig. (2-seitig) ,000
N 73
Ubergebender inhaltlich am Korrelationskoeffizient 4785
Projekt interessiert (Spearman-p) ’
Sig. (2-seitig) ,000
N 73

Perspektive der Ubergebenden
Rezipient inhaltlich am Projekt Korrelationskoeffizient

interessiert (Spearman-p) 4387

Sig. (2-seitig) ,004

N 42
Ubergebender inhaltlich am Korrelationskoeffizient 979
Projekt interessiert (Spearman-p) ’

Sig. (2-seitig) ,081

N 42

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 22:  Bivariate Korrelation ,,Gesamturteil und ,,Inhaltliches Interesse.

Aufgrund der bivariaten Korrelationen lasst sich fur beide Perspektiven erkennen, dass ein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen dem inhaltlichen Interesse der Beteiligten und dem Ge-
samturteil des Projektiibergabeerfolgs besteht. AuBerdem besteht aus beiden Perspektiven ein
signifikanter Zusammenhang zwischen dem inhaltlichen Interesse des Ubergebenden und dem
des Rezipienten. Die sich im Mittelwertsvergleich bereits angedeuteten Tendenzen werden so-
mit bestétigt.

Ubergebender inhaltlich

Perspektive der Rezipienten am Projekt interessiert

Rezipient inhaltlich am Projekt  Korrelationskoeffizient

interessiert (Spearman-p) ,101%*
Sig. (2-seitig) ,000
N 73

Rezipient inhaltliche am

Perspektive der Ubergebenden Projekt interessiert

Ubergebender inhaltlich am Korrelationskoeffizient EGo*k
Projekt interessiert (Spearman-p) ’

Sig. (2-seitig) ,000

N 42

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 23:  Bivariate Korrelation ,,Inhaltliches Interesse*
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Da das inhaltliche Interesse des Lehrenden sich aufgrund vorhandener Theorien der Lehr-
Lernforschung direkt auf die Motivation des Lernenden auswirkt, soll zusatzlich Gberpruft wer-
den, ob dieser Einfluss auch im Kontext von Projektiibergabeprozessen besteht. Die zu Uberpri-
fende Hypothese diesbeziiglich lautet:

H 1.7 Je groRer das inhaltliche Interesse des Ubergebenden am Projekt ist, umso motivierter ist
der Rezipient das Projekt zu Gibernehmen.

Diese Hypothese kann wieder nur aus der Perspektive der Rezipienten bestatigt werden. Es be-
steht ein signifikanter Zusammenhang der beiden Variablen ,,Motivation fiir die Ubernahme*
und ,,inhaltliches Interesse am Projekt des Ubergebenden® von Spearmans-0 = ,447. Aus Per-
spektive der Ubernehmenden ist kein signifikanter Zusammenhang vorhanden (p = 0,086, vgl.
nachfolgende Tabelle), es zeigt sich jedoch eine deutliche Tendenz.

Korrelationen

Perspektive der Rezipienten Inhaltliches Interesse d_es
Ubergebenden am Projekt
Motivation fur die Ubernahme  Korrelationskoeffizient 447%*
(Spearman-p) '
Sig. (2-seitig) ,000
N 73
Perspektive der Ubergebenden
Motivation furr die Ubernahme  Korrelationskoeffizient 268
(Spearman-p) '
Sig. (2-seitig) ,086
N 42

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 24: Korrelation ,,inhaltliches Interesse des Ubergebenden® und ,,Motivation fiir
Ubernahme*.

Motivation fiir die Ubergabe

Da vermutet wird, dass sich die Motivation der Beteiligten auf die Bewertung der Projektlber-
gabe auswirkt, ist folgende Hypothese zu Uberprifen:

H 1.8 Wenn die Befragten nach eigenen Einschitzungen fiir die Ubergabe motiviert sind, dann
wird der Gesamterfolg der Ubergabe signifikant besser bewertet, als wenn nach eigener
Einschitzung keine Motivation fiir die Ubergabe vorhanden ist.

Auch hier ist wieder aus der Perspektive der Rezipienten ein signifikanter Mittelwertsunter-
schied vorhanden. Sind die Rezipienten nach eigenen Angaben (eher) nicht motiviert fir die
Projektiibergabe, so bewerten die Befragten die Ubergabe insgesamt im Mittel um 1,48 Skalen-
punkte schlechter, als wenn sie nach eigenen Einschatzungen fiir die Ubergabe motiviert sind.

Nehmen die Rezipienten die Ubergebenden als (eher) motiviert fiir die Ubergabe wahr, so beur-
teilen sie den Gesamterfolg sogar um 1,72 Skalenpunkte signifikant besser (p < 0,01). Fir die
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Ubergebenden bewirkt ein nach eigenen Einschatzungen (eher) motivierter Rezipient eine um
1,53 Skalenpunkte signifikant bessere Bewertung, als ein (eher) nicht motivierter Rezipient (p =
0,002). Die eigene Motivation wirkt sich fiir die Ubergebenden nicht auf das Gesamturteil der
Projektiibergabe aus (p > 0,05, vgl. nachfolgende Tabelle). Die aufgestellte Hypothese kann aus
der Perspektive der Rezipienten bestatigt werden, aus der Perspektive der Ubergebenden ist nur
die Motivation des Rezipienten relevant.

Perspektive der Rezipienten N (M SD [T df S'g'. (2-
seitig)

Gesamt- Selbst (eher) motiviert fur die 59 [281 [L074

. Ubergabe
urtell Selbst (eher) nicht motiviert fur “4671 711,000
(Ende) Co 14 (4,29 |,994

die Ubergabe

Gesam- L{ber_gel_)_ender (eher) motiviert 55 |2.67 |963

. fiir die Ubergabe
urteil - - -6,637 |71 {,000
(Ende) Ube_rg_ebender _(eh_er) nicht 18 la3g |o16

motiviert fir die Ubergabe ’ ’

Perspektive der Ubergebenden
Gesamt- R_ez!_plent (eher) motiviert fur 38 |47 |797

. die Ubergabe
urteil Rezipient (eher) nicht motiviert -3,383140 1,002
(Ende) fiir die Ubergabe 4 400 11,414
Gesamt- Selbst (eher) motiviert fur die 38 [258 |976

. Ubergabe
urtell Selbst (eher) nicht motiviert fiir ~830 140 1412
(Ende) die Ubergabe 4 13,00 816

Tabelle 25:  Vergleich der Mittelwerte ,,Motivation fiir Ubergabe* und ,,Gesamturteil .

Auch hier soll zusatzlich eine korrelative Uberpriifung vorgenommen werden.

Korrelation: Motivation fiir die Ubergabe

Perspektive der Rezipienten Gesamturteil(Ende)
Selbst motiviert fur die Korrelationskoeffizient (Spearman-p) AL17**
Ubergabe Sig. (2-seitig) ,000
N 73
Ubergebender motiviert fiir die  Korrelationskoeffizient (Spearman-p) 0,686**
Ubergabe Sig. (2-seitig) ,000
N 73
Perspektive der Ubergebenden
Rezipient motiviert fir die Korrelationskoeffizient (Spearman-p) ,200
Ubergabe Sig. (2-seitig) ,205
N 42
Selbst motiviert fir die Korrelationskoeffizient (Spearman-p) ,485**
Ubergabe Sig. (2-seitig) ,001
N 42

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 26:
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Aufgrund der bivariaten Korrelationen lasst sich fur beide Perspektiven erkennen, dass ein sig-
nifikanter Zusammenhang zwischen der Motivation der Beteiligten und dem Gesamturteil des
Projektiibergabeerfolgs besteht. Dabei zeigt sich, dass aus der Perspektive der Rezipienten wie
erwartet sowohl die eigene, als auch die Motivation des Ubergebenden hochsignifikant mit dem
Gesamturteil korreliert, wohingegen aus der Perspektive der Ubergebenden lediglich die eigene
Motivation einen signifikanten Zusammenhang mit dem Gesamturteil aufweist. Damit kénnen
die sich aufgrund des Mittelwertvergleichs bereits angedeuteten Tendenzen bestatigt werden.

6.2.1.2 Rahmenbedingungen (Organisationale Faktoren)

Auch der Einfluss der organisationalen Rahmenbedingungen und somit der duf3eren Faktoren
auf den Lern- bzw. Transferprozess finden sich in zahlreichen Modellen der Lehr-
Lernforschung, im Wissens- und Projektmanagement wieder. Beziglich der Zeitplanung ist fol-
gende Hypothese zu Uberprifen:

H 1.9 Wenn ausreichend Zeit fir die Projektlbergabe eingeplant wird, dann wird der Gesamt-
erfolg der Projektiibergabe besser bewertet, als wenn nicht ausreichend Zeit fur die
Ubergabe eingeplant wird.

Diese Hypothese wird wieder mit Hilfe eines t-Tests Uberprift. Dabei weisen die Mittelwertdif-
ferenzen sowohl aus der Perspektive der Rezipienten, als auch aus der Perspektive der Uberge-
benden einen signifikanten Unterschied auf (p < 0,05). Die Rezipienten bewerten die Ubergabe,
wenn ausreichend Zeit fiir die Ubergabe eingeplant ist, um 1,17 Skalenpunkte besser, die Uber-
gebenden um 0,76 Skalenpunkte, als wenn wenig Zeit zur Verfugung steht (vgl. nachfolgende
Tabelle). Die Hypothese kann somit bestatigt werden.

Gruppenstatistiken

Sig. (2-

Perspektive der Rezipienten N M SD |T df o
seitig)

Ausreichend Zeit eingeplant:

Gesamt- ia 49 12,71 |1,061
urteil fb\usreichend Zeit eingeplant: 4,319 711,000
(Ende) £ geplant - 1o4 I3.88 |1,116

Perspektive der Ubergebenden
Ausreichend Zeit eingeplant:

Gesamt- ia 32 (2,44 0,801
urteil ‘A e 2301 |40 |027
(Ende) ne“i; eichend et eingeplant. 115 13209 |1,229

Tabelle 27:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil* und ,,ausreichend Zeit
eingeplant™.
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Kommunikation der Erwartungen der Gbergeordneten Hierarchieebene

Die nachfolgende Hypothese betrifft die Kommunikation der Erwartungen der ubergeordneten
Hierarchieebene. Die Hypothese lautet:

H 1.10Wenn die Erwartungen der (bergeordneten Hierarchieebene gemeinsam besprochen
werden, dann werden die Projektiibergaben von den Beteiligten positiver beurteilt, als
wenn die Erwartungen nicht gemeinsam besprochen werden.

Werden die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene von den Beteiligten gemeinsam
besprochen, so werden aus der Perspektive der Rezipienten die Projektiibergaben um 0,85 Ska-
lenpunkte signifikant besser bewertet (p = 0,004), als wenn die Erwartungen nicht gemeinsam
besprochen werden. Aus der Perspektive der Ubergebenden ist kein signifikanter Unterschied
der Bewertungen (p = 0,599) festzustellen (vgl. nachfolgende Tabelle). Die Hypothese kann
also aus Perspektive der Rezipienten bestatigt werden, aus Perspektive der Ubergebenden nicht.

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD |T df ssel?tlé)z )
Erwartungen der (berge-
ordneten Hierarchie ge- 33 70 1104

G ¢ meinsam besprochen: ' '

€Samt  (eher) ja

urteil " -2,954 |64 ,004
Erwartungen der (berge-

(Ende) i .
ordneten Hierarchie ge- 33 l3s5 [1207
meinsam besprochen: ' '
(eher) nein

Ausgeschlossen (weil3 nicht) 7

Perspektive der Ubergebenden
Erwartungen der iberge-
ordneten Hierarchie ge- 21 |57 l1028

G meinsam besprochen: ' '

esamt- (eher) ja

urteil " -531 |38 ,599
Erwartungen der (berge-

(Ende) i .
ordneten Hierarchie ge- 19 |p74 o933
meinsam besprochen: ' '
(eher) nein

Ausgeschlossen (weil3 nicht) 2

Tabelle 28:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil* und ,,Erwartungen iibergeordnete
Hierarchie besprochen®.
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6.2.2 Hypothesenfamilie H2: Interaktionsspezifische Einflussfaktoren

6.2.2.16.2.2.1 Zusammenarbeit

Da unterstellt werden kann, dass sich eine gute Zusammenarbeit und eine konflikt- und span-
nungsfreie Arbeitsatmosphére positiv auf den Gesamterfolg der Projektubergabe auswirken,
wurden hierzu weitere Hypothesen aufgestellt. Die erste zu Uberpriifende Hypothese diesbeziig-
lich lautet:

H2.1 Je besser die Zusammenarbeit zwischen dem Ubergebenden und dem Rezipienten
klappt, umso bessere wird der Gesamterfolg der Projektiibergabe eingeschatzt.

Die Variable ,,Zusammenarbeit klappte gut* korreliert aus der Perspektive der Rezipienten mit r
= ,540 auf hochsignifikantem Niveau mit der Variablen ,,Gesamturteil®. Die Korrelation der
beiden Variablen aus der Perspektive der Ubergebenden liegt auf hochsignifikantem Niveau bei
Spearmans-m = ,491 (vgl. nachfolgende Tabelle). Die Hypothese kann aus beiden Perspektiven
bestéatigt werden.

Korrelationen Gesamturteil
(Ende)
Perspektive der Rezipienten
Korrelation nach Pearson ,540**
Die Zusammenarbeit klappte gut.  [Signifikanz (2-seitig) ,000
N 73
Perspektive der Ubergebenden
Korrelationskoeffizient
,A491**
(Spearman-p)
Die Zusammenarbeit klappte gut.  |Sig. (2-seitig) 001
N 42

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 29:  Korrelation der Variablen ,,Gesamturteil“ und ,,Zusammenarbeit klappte
gut®.

Eine weitere zu (berpriifende Hypothese beziglich der Zusammenarbeit bzw. der Spannungen
und Konflikte wahrend des Prozesses lautet:

H 2.2 Wenn wahrend des Ubergabeprozesses Spannungen oder Konflikte zwischen den Betei-
ligten bestehen, dann wirkt sich dies negativ auf die Bewertung des Gesamtiibergabeer-
folgs aus.

Aus der Perspektive der Rezipienten besteht ein signifikanter Unterschied in der Bewertung der
Projektiibergabe, ob Spannungen oder Konflikte wihrend des Ubergabeprozesses vorhanden
sind oder nicht (p = 0,032). Jene Rezipienten, bei welchen (eher) keine Spannungen oder Kon-
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flikte vorhanden sind, beurteilen die Ubergabe mit M = 2,95 um 0,76 Skalenpunkte besser, als
jene bei denen Spannungen oder Konflikte (eher) vorhanden waren. Aus der Perspektive der
Ubergebenden hat es keinen signifikanten Einfluss (p= 0,17, vgl. nachfolgende Tabelle). Die
Hypothese kann also aus der Perspektive der Rezipienten bestatigt werden, aus der Perspektive
der Ubergebenden nicht. Obwohl eine geringe StichprobengroRe vorhanden ist, ist festzustellen,
dass ist die Richtung der Abweichung erwartungskonform ist.

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD |T df

Sig. (2-
seitig)

Es bestanden wahrend der
G N Ubergabe Spannungen oder |14 |3,71 |1,437
eSamt- K onflikte: (eher) ja
urteil .
(Ende) Es bestanden wahrend der
Ubergabe Spannungen oder |59 2,95 (1,105
Konflikte: (eher) nein
Perspektive der Ubergebenden
Es bestanden wéhrend der
G N Ubergabe Spannungen oder |4 (3,25 |[,500
eSamt- K onflikte: (eher) ja
urteil .
(Ende) Es bestanden wahrend der
Ubergabe Spannungen oder |38 |2,55 [,978
Konflikte: (eher) nein

2,194 |71 ,032

1,396 |40 171

Tabelle 30:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil“ und ,,Spannungen und Konflikte*.

6.2.2.2 Feedback

Da vermutet wird, dass sich ein Feedback vom Ubergebenden an den Rezipienten positiv auf
die Beurteilung des Gesamtiibergabeerfolgs auswirkt, soll folgende Hypothese Uberpriift wer-
den:

H 2.3 Wenn der Ubergebende wihrend des Projektiibergabeprozesses an den Rezipienten
Feedback gibt, dann wird der Gesamterfolg der Projektiibergabe signifikant besser be-
wertet, als wenn der Rezipient kein Feedback bekommt.

Aus der Perspektive der Rezipienten ist ein signifikanter Unterschied der Mittelwerte von 0,82
Skalenpunkte aufgrund des Feedbacks vorhanden (p = 0,005). Die Hypothese kann bestatigt
werden. Aus Perspektive der Ubergebenden ist kein signifikanter Unterschied vorhanden und
die Hypothese kann somit nicht bestatigt werden (p = 0,116, vgl. nachfolgende Tabelle). Aller-
dings kann auch hier eine deutliche Tendenz festgestellt werden, dass sich Spannungen und
Konflikte negativ auf das Gesamturteil auswirken kénnen.
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Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD T df S'g'. (2-
seitig)

Gesamt- Feedback an Rezipient: ja |25 (2,56 1,227

urteil P -2,881 |71 |,005

(Ende) rl?g;er?back an Rezipient: 48 [3.38 1.104

Perspektive der Ubergebenden

Gesamt- Feedback an Rezipient: ja |24 (2,42 776

urteil .._ -1,605 |40 |,116

(Ende) Eg;e:back an Rezipient: 18 |2.89 1132

Tabelle 31:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil“ und ,,Feedback*.

6.2.2.3 Unterstutzung des Rezipienten

Eine gute (bedarfsgerechte) Unterstiitzung des Rezipienten durch den Ubergebenden sollte sich
ebenfalls positiv auf das Gesamturteil des Projektiibergabeerfolgs auswirken. Daher soll folgen-

de Hypothese Uberprift werden:

H 2.4 Wenn der Rezipient durch den Ubergebenden bedarfsgerecht unterstiitzt wird, dann wird

der Ubergabeerfolg vom Rezipienten

keine bedarfsgerechte Unterstiitzung vorhanden ist.

signifikant besser eingeschatzt, als wenn

Die bedarfsgerechte Unterstutzung wurde mit einer Skala bestehend aus 5 Items erfasst. Die
Uberpriifung zeigt, dass die interne Konsistenz der Skala mit Cronbachs-o. = ,84 hoch ist (vgl.

nachfolgende Tabelle).

Bedarfsgerechte Unterstltzung

Cronbachs-a

Ruckfragen waren jederzeit moglich.

Der Ubergebende hat von sich aus seine Hilfe angeboten.

Meine Fragen wurden angemessen beantwortet.

Ich wurde an eine kompetente Person weiterverwiesen.

Der Ubergebende hatte keine Zeit meine Riickfragen zu beantworten

(umkodiert).

0,842

Tabelle 32:  Skala ,,bedarfsgerechte Unterstiitzung“ (Rezipienten).

Mit dieser Skala wurde ein t-Test zum Vergleich der Mittelwerte durchgefihrt. Die zwei Grup-
pen wurden anhand der Skalenmitte (M = 2,5) eingeteilt.

109




Gruppenstatistiken

Sig. (2-

Perspektive der Rezipienten N M SD T df o
seitig)

Bedarfsgerechte
Sr(::?lmt- Unterstiitzung: (eher) ja
(Ende) Bedarfsgerechte _
Unterstutzung: (eher) nein

61 |2,87 1,132

-3,992 (71 ,000
12 (4,25 ,866

Tabelle 33:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil” und ,,bedarfsgerechte
Unterstiitzung*.

Wenn eine bedarfsgerechte Unterstlitzung (eher) vorhanden ist, bewerten die Rezipienten die
Projektiibergabe insgesamt um 1,38 Skalenpunkte besser, als wenn eine bedarfsgerechte Unter-
stitzung (eher) nicht vorhanden ist (p < 0,001, vgl. oben stehende Tabelle). Die Hypothese kann
somit aus der Perspektive der Rezipienten bestatigt werden.

Auch aus der Perspektive der Ubergebenden wurde mit einzelnen Variablen eine neue Skala
gebildet (Cronbachs-a = ,66) und anschlieRend ein t-Test durchgefihrt.

Mit folgenden Variablen wurde die ,,Unterstiitzung* aus Perspektive der Ubergebenden erfasst
und eine neue Skala gebildet:

Unterstutzung Cronbachs-o
Die Unterstltzung wurde aktiv vom Rezipienten eingefordert.

Ich habe von mir aus die Initiative ergriffen und dem Ubernehmenden
schnell und gezielt Unterstlitzung angeboten.

Falls ich die Fragen des Ubernehmenden nicht beantworten konnte,
habe ich ihn an eine kompetente Person weiterverwiesen.
Der Ubernehmende fragte nach, wenn er etwas nicht verstanden hatte.

0,657

Tabelle 34:  Skala ,,bedarfsgerechte Unterstiitzung* (Ubergebende).

Mit der neu gebildeten Skala wurde ein t-Test zum Vergleich der Mittelwerte durchgefihrt. Die
zwei Gruppen wurden wieder anhand der Skalenmitte (M = 2,5) eingeteilt. Die Differenz der
Mittelwerte ist nicht signifikant, die Hypothese muss aus Perspektive der Ubergebenden ver-
worfen werden (p = 0,185, vgl. nachfolgende Tabelle).

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD T df

Sig. (2-
seitig)

G ¢ Bedarfsgerechte
€Samt Unterstiitzu ng: (eher) ja
urteil
(Ende) Bedarfsgerechte
Unterstiitzung: (eher) nein

39 |2,56 912

-1,349 140 ,185
3,33 1,528

Tabelle 35:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil*“ und ,,bedarfsgerechte
Unterstlitzung*.
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Da die Gruppeneinteilung anhand der Skalenmitte zu sehr geringen Gruppengrofen fiihrt, sollen
auch fir die Variable ,,bedarfsgerechte Unterstiitzung™ zusatzlich die bivariaten Korrelationen
der neu gebildeten Skalen zum ,,Gesamturteil(Ende)* ermittelt werden.

Korrelation: Bedarfsgerechte Unterstltzung

Perspektive der Rezipienten Gesamturteil(Ende)
Bedarfsgerechte Unterstiitzung  Korrelationskoeffizient 654+
(Spearman-p) '
Sig. (2-seitig) ,000
N 73
Perspektive der Ubergebenden
Bedarfsgerechte Unterstlitzung Korrelationskoeffizient 994
(Spearman-p) '
Sig. (2-seitig) ,154
N 42

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 36:  Bivariate Korrelation ,,Gesamturteil” und ,,bedarfsgerechte Unterstltzung*.

Die bivariaten Korrelationsrechnung zeigt aus der Perspektive der Rezipienten einen hochsigni-
fikanten Zusammenhang zwischen der Unterstitzung und dem Gesamturteil und bestétigt
nochmals den Mittelwertsvergleich. Aus der Perspektive der Ubergebenden lasst sich aus dem
Mittelwertsvergleich die Tendenz erkennen, dass sich eine bedarfsgerechte Unterstiitzung posi-
tiv auf das Gesamturteil auswirkt. Dies wird durch die Korrelationsrechnung jedoch nicht besté-
tigt.

6.2.3 Hypothesenfamilie H3: Prozessspezifische Einflussfaktoren
6.2.3.1Struktur

Die Struktur der Projektubergabe spielt theoretisch eine zentrale Rolle fur die Beurteilung des
Projektiibergabeerfolgs. Die Ubergabestruktur zeigt sich beispielsweise dadurch, dass gezielte
Ubergabemeetings stattfinden. Die erste zu tiberpriifende Hypothese lautet somit:

H 3.1 Wenn gezielte Ubergabemeetings im Projektiibergabeprozess durchgefiihrt werden, dann
wird der Gesamterfolg der Ubergabe signifikant besser bewertet, als wenn keine geziel-
ten Ubergabemeetings durchgefiihrt werden.

Aus der Perspektive der Rezipienten spielt die Durchfiihrung von gezielten Ubergabemeetings
eine signifikante Rolle fir die Bewertung der Projektiibergabe. Sie bewerten die Ubergabe dann
im Durchschnitt mit M = 2,73 um 0,8 Skalenpunkte signifikant besser, als wenn keine gezielten
Ubergabemeetings stattfinden (p = 0,003). Auch aus der Perspektive der Ubergebenden erweist
es sich als positiv, wenn spezielle Ubergabemeetings durchgefiihrt werden. Die Ubernehmenden
bewerten die Ubergabe um 0,59 Skalenpunkte besser, jedoch nur mit einer Irrtumswahrschein-
lichkeit von p = 0,055 (vgl. nachfolgende Tabelle).
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Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD T df S|g._ (2-
seitig)

Gesamt-  Ubergabemeetings ja 40 2,73 (1,109

urteil . -3,062 |71 ,003

(Ende) Ubergabemeetings nein 33 |3,55 1,175

Perspektive der Ubergebenden

Gesamt-  Ubergabemeetings ja 27 (2,41  |747

urteil . -1,981 |40 ,055

(Ende) Ubergabemeetings nein 15 13,00 1,195

Tabelle 37:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil“ und ,,Ubergabemeetings*.

6.2.3.2 Zeit wird gut genutzt

Bei einer strukturierten Ubergabe haben die Beteiligten den Eindruck, dass die zur Verfugung
stehende Zeit gut genutzt wird. Daher soll folgende Hypothese tiberpriift werden:

H 3.2 Wenn die Befragten den Eindruck haben, dass die zur Verfiigung stehende Zeit gut ge-
nutzt wird, dann wird die Projektibergabe signifikant besser beurteilt, als wenn dieser
Eindruck nicht vorhanden ist.

Sowonhl die befragten Rezipienten, als auch die Ubergebenden zeigen bei der Uberpriifung die-
ser Hypothese mittels t-Test eine hochsignifikante Mittelwertsdifferenz (p < 0,003). Die Rezipi-
enten beurteilen die Projektiibergabe um 1,67 Skalenpunkte, die Ubergebenden um 1,23 Ska-
lenpunkte signifikant besser, als wenn der Eindruck, dass die Zeit gut genutzt wurde, nicht vor-
handen ist (p < 0,005, vgl. nachfolgende Tabelle). Die Hypothese kann somit fiir beide Perspek-
tiven bestéatigt werden.

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M SD T df S'.g'. (2-
seitig)
Gesamt- (Ze?:;;’)\/ ;_J;de gut genutzt: 52 (2,62 ,932
urteil Zeitwurde aut - -6,880 |71 ,000
(Ende) ~ £StWUrde gutgenutzt 151 459 | 956
(eher) nein

Perspektive der Ubergebenden
Zeit wurde gut genutzt:

Gesamt- : 36 (2,44 ,809
urtell geehi(tarv)vtide gut genutzt; 3,189 140 1,008
(Ende)  Co 6 367 |1211

Tabelle 38:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil” und ,,Zeit gut nutzen®.
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6.2.3.3 Inhaltliche Struktur

Fur den Eindruck der Befragten, dass die Zeit gut genutzt wird, kdnnte eine inhaltliche Struktu-
rierung verantwortlich sein. Somit miisste sich dies positiv auf die Beurteilung der Ubergabe
auswirken. AuBerdem bewirken Zusammenfassungen der bereits Ubergebenen Inhalte und das
Aufzeigen der weiteren Schritte bis zum Ende der Ubergabe wahrend des Ubergabeprozesses
eine strukturierte Ubergabe und es miissten signifikante Unterschiede in der Gesamtbewertung
vorhanden sein. Folgende Hypothesen sollen Gberpruft werden:

H 3.3 Eine inhaltlich strukturierte Ubergabe bewirkt eine signifikant bessere Einschétzung des
Ubergabeerfolgs, als eine Ubergabe ohne erkennbare Struktur.

H 3.4 Wenn zwischendurch die bereits tbergebenen Inhalte zusammengefasst werden, dann
wird die Projektubergabe signifikant besser bewertet.

H 3.5 Wenn die bis zum Ende der Ubergabe noch folgenden Schritte aufgezeigt werden, dann
wird die Projektubergabe signifikant besser bewertet.

Alle Hypothesen konnen aus der Perspektive der Rezipienten bestatigt werden, da die Mittel-
wertsunterschiede alle hochsignifikant ausfallen. Die Mittelwerte differieren alle um mehr als
1,2 Skalenpunkte (vgl. nachfolgende Tabelle). Aus der Perspektive der Ubergebenden sind kei-
ne signifikanten Unterschiede festzustellen. Die Hypothesen kénnen demnach nur aus Perspek-
tive der Rezipienten bestéatigt werden.

Perspektive der Ubergebenden

Ich habe mir vor der Ubergabe eine
Gesamt- inhaltliche Struktur tberlegt: (eher) ja 26 (2,62 941

el -- -031 |40 | 975
l(JEn(Ije) Ich habe mir vor der Ubergabe eine

inhaltliche Struktur Gberlegt: (eher) |16 |2,63 |1,025
nein

Es wurde zwischendurch zusammen-
gefasst, welche Inhalte bereits Gber- |14 2,57 (1,089

Gesamt- _ :
urteil geben wurdep. (eher) ja o o gz
(Ende) Es wurde zwischendurch zusammen-

gefasst, welche Inhalte bereits Uber- |28 (2,64 |[,911
geben wurden: (eher) nein

Es wurde aufgezeigt, welche Schritte
Gesamt-  bis zum Ende noch folgen : (eher) ja |*© [##4 1031

urteil - - -959 |40 |(,343
(Ende) Es wurde aufgezeigt, welche Schritte

bis zum Ende noch folgen : (eher) 26 (2,73 |,919
nein

Tabelle 39:  Vergleich der Mittelwerte Variablen ,,Struktur* und ,,Gesamturteil*.
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6.2.3.4 Strukturelle Projektinformationen

Bei einer durchdachten Ubergabestruktur liegt es auRerdem nahe, dass zu Beginn der Ubergabe
strukturelle Informationen zum Projekt kommuniziert werden (Projektziele, Meilensteine, Pro-
jektaufbau, usw.). Daher wird folgende Hypothese formuliert:

H 3.6 Wenn der Rezipient zu Beginn der Ubergabe einen Uberblick tber die Projektorganisati-
on bekommt, dann wird der Gesamterfolg der Ubergabe besser eingeschatzt, als wenn
keine strukturellen Projektinformationen an den Rezipienten tibergeben werden.

Um den t-Test zum Vergleich der Mittelwerte durchfiihren zu kénnen, wurde zunéchst eine
neue Variable ,,Projektstruktur gebildet. Dazu wurden aus Perspektive der Rezipienten folgen-
de Variablen zusammengefasst (Cronbachs-o. = ,822):

Projektstruktur Cronbachs—a
Die Projektziele wurden aufgezeigt.

Die Projektstruktur wurde aufgezeigt.

Meine Aufgaben innerhalb des Projekts wurden erlautert. 0,822

Meine eigene Position innerhalb des Projekts wurde aufgezeigt.

Die Meilensteine bis zum Erreichen der Projektziele wurden erldutert.

Tabelle 40:  Zusammengefasste Variablen ,,Projektstruktur (Rezipienten).

Da der t-Test einen signifikanten Mittelwertsunterschied von 1,4 Skalenpunkten aufweist, kann
die Hypothese aus der Perspektive der Rezipienten bestatigt werden (vgl. nachfolgende Tabel-
le).

Gruppenstatistiken

Sig. (2-
Perspektive der Rezipienten N M b T df seitig)
Gesamt- E’errc])é(ra)k}ztruktur aufgezeigt: 57 [2.79 959
urteil Proiekistrukt foezeiat -4,658 (71 {,000
(Ende) rojektstruktur aufgezeigt: |, - 4,19 1377

(eher) nein

Tabelle 41:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil* und ,,bedarfsgerechte
Unterstiitzung*.

6.2.3.5 Kommunikation der Erwartungen der Beteiligten

Neben den Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene, welche als gegebene Vorausset-
zung angesehen werden kdnnen, misste es sich aufgrund der theoretischen Vorlberlegungen
positiv auswirken, wenn die direkt an der Ubergabe Beteiligten ebenfalls ihre Erwartungen fiir
die Projektiibergabe formulieren und diese artikulieren. Daher wird folgende Hypothese formu-
liert:
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H 3.7 Wenn die Beteiligten klare Erwartungen formulieren und diese artikulieren, dann wird
der Gesamterfolg der Projektiibergabe besser eingeschatzt, als wenn keine Erwartungen
kommuniziert werden.

Aus Perspektive der Rezipienten hat die Artikulation der eigenen Erwartungen keinen signifi-
kanten Einfluss auf die Bewertung der Projektibergabe (p = 0,073). Dass die Erwartungen des
Ubergebenden artikuliert werden, wirkt sich hingegen signifikant auf die Beurteilung der Pro-
jektlibergabe durch den Rezipienten aus (p < 0,001). Es liegt eine deutliche bessere Bewertung
von +1,14 Skalenpunkte im Gesamturteil vor, wenn die Erwartungen der Ubergebenden dem
Rezipienten gegeniber artikuliert werden (vgl. nachfolgende Tabelle).

Aus der Perspektive der Ubergebenden ergeben sich im Gegensatz zur Perspektive der Rezipi-
enten keine signifikanten Mittelwertsdifferenzen, wenn der Rezipient seine Erwartungen artiku-
liert. Allerdings bewerten die Ubergebenden den Ubergabeprozess mit 0,8 Skalenpunkten signi-
fikant besser, wenn sie ihre Erwartungen artikulieren kénnen (p = 0,035, vgl. nachfolgende Ta-

belle).

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N IM |[SD |T df S'g'. (2-
seitig)
Die Erwartungen des Ubergeben-
Sr‘:zﬁmt' den wurden a?tikuliert: (ehgr) ja 38 12,58 \,976 2387168 | 000
Die Erwartungen des Ubergeben- ' '
(Ende) den wurden a?tikuliert: (ehgr) nein 32 3,72 11,198
Keine Angabe 3
Meine Erwartungen an den Uber-
gebenden wurden artikuliert: (e- |33 2,82 [1,236
Gesamt- her) ja
l(Jétr?éL) Meine Erwartungen an den Uber- -1819y7L 1,073
gebenden wurden artikuliert: (e- |40 (3,33 |1,141
her) nein
Keine Angabe 3
Perspektive der Ubergebenden
Die Erwartungen des Rezipienten
Sr‘i:ﬁmt' wurden artikuglliert: (eher) jE’:)l 14 1229 | 611 La05la7 |13
Die Erwartungen des Rezipienten ’ '
(Ende) wurden artikuglliert: (eher) r?ein 25 12,76 11,091
Keine Angabe 3
Meine Erwartungen an den Rezi-
Gesam- pienter] wurden artikuliert: 31 12,45 |[,925
areil (Eenja -2,103(37 |035
(Ende) I\/_Ieine Erwartungen an_den Rezi- ' '
pienten wurden artikuliert: 8 |3,25 |,886
(eher) nein
Keine Angabe 3
Tabelle 42:  Vergleich der Mittelwerte ,,Artikulation Erwartungen® und ,,Gesamturteil.
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6.2.3.6 Abklaren der Vorkenntnisse des Rezipienten

Welche Vorkenntnisse beim Rezipienten tatsachlich vorhanden sind, kann durch den Uberge-
benden nicht beeinflusst werden. Er kann jedoch abklaren, an welchen Vorkenntnissen er beim
Rezipienten ankniipfen kann bzw. welche relevanten Wissensliicken er als erstes schlieRen soll-
te. Daher wird folgende Hypothese formuliert:

H 3.8 Wenn das Vorwissen des Rezipienten durch den Ubergebenden gezielt abgeklart wird,
dann wird der Projektlbergabeerfolg signifikant besser beurteilt, als wenn ein Abklaren
des Vorwissens nicht stattfindet.

Wird das Vorwissen des Rezipienten durch den Ubergebenden abgeklart, so beurteilen die be-
fragten Rezipienten die Projektiibergabe um 1,28 Skalenpunkte signifikant besser, als wenn dies
nicht getan wird (p < 0,001, vgl. nachfolgende Tabelle).

Gruppenstatistiken

Sig. (2-

Perspektive der Rezipienten N M SD T df =
seitig)

Das Vorwissen wurde ab-
SriZialmt- geklart: (eher) ja 32 2,38 871

Das Vorwissen wurde ab-
(Ende) geklart: (eher) nein

-5,304 (71 ,000
41 3,66 (1,132

Tabelle 43:  Vergleich der Mittelwerte ,,Gesamturteil“ und ,,Abkléren des Vorwissens®.

6.2.3.7 Gemeinsames Festlegen der selbst zu erarbeitenden Inhalte

Vermutet wird, dass der Prozess und damit das Gesamturteil der Beteiligten auch dadurch be-
einflusst wird, inwieweit der Ubergebende und der Rezipient gemeinsam festlegen, welche In-
halte selbst erarbeitet werden und welche Inhalte direkt durch den Ubergebenden vermittelt
werden. Folgende Hypothese soll Gberprift werden:

H 3.9 Wenn der Rezipient den Projektiibergabeprozess mitsteuern kann und diese Moglichkeit
von ihm genutzt wird, dann wird der Gesamterfolg der Ubergabe signifikant besser be-
wertet, als wenn diese Mdglichkeit nicht besteht.

Aus Perspektive der Rezipienten hat es keinen signifikanten Einfluss, ob die Mdglichkeit be-
steht, den Ubergabeprozess mitzusteuern (p = 0,065). Eine deutliche Tendenz jedoch zu erken-
nen. Jene Rezipienten, welche eher die Mdglichkeit hatten die Projektiibergabe mitzusteuern,
bewerteten die Projektiibergabe mit 0,56 Punkten besser, als jene Rezipienten, welche diese
Maglichkeit eher nicht hatten. Die mittlere Bewertung der Ubergebenden ist mit 1,11 Skalen-
punkten signifikant besser (p = 0,004) wenn die Rezipienten die Mdoglichkeiten haben, die
Ubergabe mitzusteuern und wenn diese auch genutzt wird. Die Hypothese kann aus Sicht der
Ubergebenden bestatigt werden, aus der Perspektive der Rezipienten ldsst sich zumindest eine
Tendenz erkennen (vgl. nachfolgende Tabelle).
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Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M [SD (T df S'g'. (2-
seitig)
Ich hatte die Maglichkeit den
Ubergabeprozess mltzusteugrn 50 [2,02 [1,175
und habe diese auch genutzt:
urteil SVTRT - -1,872 |71 ,065
(Ende) Ich hatte die Maglichkeit den
Ubergabeprozess mitzusteuern 23 |3.48 |1 201
und habe diese auch genutzt: ' ’
(eher) nein
Perspektive der Ubergebenden
Der Rezipient hatte die M6g-
I|c_hke|t den Ubergabep_rozess 28 [2.25 | 585
Gesamt- mitzusteuern und hat diese
urteil  uchgenutzt: (eherja 3,387 |16,45 |004
Der Rezipient hatte die M6g-
(ENde) |ichieit den Ubergab
ichkeit den Ubergabeprozess |, , 3.36 |1.151

mitzusteuern und hat diese
auch genutzt: (eher) nein

Tabelle 44:  Vergleich der Mittelwerte ,,Mitsteuern und ,,Gesamturteil”.
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6.2.3.8 Gemeinsames Festlegen von VVorgehensweisen

Da das gemeinsame Festlegen von Vorgehensweisen (wie z. B. das selbstandige Erarbeiten be-
stimmter, gemeinsam festgelegter Ubergabeinhalte) dieses ,Mitsteuern’ genauer spezifiziert,
soll folgende weitere Hypothese formuliert werden:

H 3.10 Wenn der Rezipient und der Ubergebende gemeinsam festlegen, welche Ubergabeinhalte
vom Rezipienten selbst erarbeitet werden, dann wird der Gesamterfolg der Projektiber-
gabe signifikant besser eingeschétzt, als wenn diese Méglichkeit nicht besteht.

Diese Hypothese kann nur aus der Perspektive der Rezipienten bestétigt werden. Diese beurtei-
len die Projektiibergabe mit 1,14 Skalenpunkten signifikant besser, wenn gemeinsam festgelegt
wird, welche Inhalte sie selbst erarbeiten sollen (p < 0,001). Die Bewertungen der Ubergeben-
den unterscheiden sich nicht signifikant (p = 0,250, vgl. nachfolgende Tabelle), die Hypothese
kann aus der Perspektive der Ubergebenden also nicht bestatigt werden.

Gruppenstatistiken

Perspektive der Rezipienten N M |SD T df

Sig. (2-
seitig)

Rezipient und Ubergebender ha-

ben gemeinsam festgelegt, welche
Gesam- Inhalte der Rezipie_nt selbst erar-
urteil beiten soll: (ehgr) ja

Rezipient und Ubergebender ha-
(Ende) .

ben gemeinsam festgelegt, welche

Inhalte der Rezipient selbst erar-

beiten soll: (eher) nein
Perspektive der Ubergebenden

Rezipient und Ubergebender ha-

ben gemeinsam festgelegt, welche
Gesamt- Inhalte der Rezipignt selbst erar-
urteil beiten soll: (eh?r) ja

Rezipient und Ubergebender ha-
(Ende) .

ben gemeinsam festgelegt, welche

Inhalte der Rezipient selbst erar-

beiten soll: (eher) nein

29 (2,41 |,867

-4,04 |71 {,000

44 (3,55 |1,190

22 (2,45 |1,101

-1,168 |40 (,250

20 (2,80 |, 768

Tabelle 45:  Vergleich der Mittelwerte ,,Inhalte” und ,,Gesamturteil .
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6.3 Zentrale Einflussfaktoren und deren Bedeutung fur den
Projektlbergabeerfolg

6.3.1 Reduktion des Datensatzes und Ermittlung der zentralen
Faktoren

Die im Folgenden dargestellten Ergebnisse beruhen auf mehreren Spezifikationsschritten von
explorativen Faktorenanalysen mit der Extraktion nach der Hauptkomponentenmethode und
einer Rotation mit der Varimax-Methode. Zundchst soll jedoch kurz auf die Gutemalie und Qua-
litdtsstandards fur Faktorenanalysen eingegangen werden, bevor die endglltigen und relevanten
Ergebnisse der Analysen fiir die jeweilige Perspektive und den zusammengefiihrten Datensatz
nacheinander dargestellt werden. Am Ende des Kapitels erfolgt eine Zusammenfassung der je-
weils gewonnenen Erkenntnisse mit einem Vergleich der einzelnen Perspektiven.

6.3.1.1 Voraussetzungen fur die Berechnung von Faktorenanalysen

Substanzielle Korrelationen

Nach Biihner ist die ,,Anwendung einer Faktorenanalyse [...] nur dann sinnvoll, wenn ltems
substantiell (ausreichend hoch) korrelieren oder ihre Korrelationen zumindest signifikant von
null abweichen*®®, Die in die Faktorenanalyse aufgenommenen Items korrelieren alle ausrei-
chend hoch bzw. weichen signifikant von null ab, womit diese Forderung fiir beide Perspektiven
und den zusammengefiihrten Datensatz erftllt ist.

Stichprobengréfie und Itemzahl

Zunéchst sollte vorab uberlegt werden, wie viele Dimensionen aufgrund theoretischer Annah-
men fur die Analyse zu erwarten sind. Damit die Faktordimensionen dieselbe Generalitatsebene
aufweisen, sollten mindestens drei, besser vier oder mehr, Items verwendet werden.””® Dazu ist
es vorteilhaft, fir jede zu erwartende Dimension die gleiche Anzahl an Items (= gleiche Ge-
wichtung) zu verwenden, welche dabei wiederum laut Buhner verschiedene Aspekte des Kon-
strukts in gleicher Gewichtung messen sollten. Nur aufgrund der gleichen Gewichung ist es laut
Buhner mdglich, eine inhaltsvalide Abbildung des Konstrukts zu erreichen.?°

Diese Forderung kann bei den durchgefuihrten Analysen nicht vollig erfillt werden. Aufgrund
akzeptabler Reliabilitdten der einzelnen Skalen ist davon auszugehen, dass eine inhaltsvalide
Abbildung der einzelnen Konstrukte dennoch vorhanden ist.

Generell ist flr Faktorenanalysen eine grof3e StichprobengrdRe vorteilhaft. Bedingt durch die
Tatsache, dass nur eine begrenzte Anzahl an Mitarbeitern fur die vorliegende Studie befragt
werden konnte, und da sich nicht alle eingeladenen Teilnehmer an der Onlinebefragung beteiligt
haben, muss fir die folgenden Auswertungen mit kleineren Datensdtzen gerechnet werden als
ursprunglich veranschlagt wurden. Eine sinnvolle Auswertung und Interpretation ist jedoch in

208 Bijhner 2006, S. 192
209 \/gl. Biithner 2006, S. 192
210 \/gl. Bihner 2006, S. 192
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allen Fallen gegeben, da die Voraussetzungen zur Durchfiihrung von Faktorenanalysen im All-
gemeinen erfillt werden.

Die StichprobengroRe ist bei den Rezipienten mit N = 73 und dem Gesamtdatensatz mit N = 115
ausreichend. Der Datensatz aus der Befragung der Ubergebenden scheint mit einer Stichproben-
grolRe von N = 42 zunéchst nicht geeignet. Wenn hohe Kommunalitdten von mindestens 0,60
nachweisbar sind, konnte eine StichprobengréRe von mindestens 60 Personen statistisch ausrei-
chend sein.?** Hier soll, da diese Fallzahl unterschritten wird, je nach Eindeutigkeit der Ergeb-
nislage, lediglich ein entsprechender Trend bzw. statistischer Hinweis formuliert werden.

Um zu uberprifen, ob eine gleiche Gewichtung der Items gegeben ist, sind in nachfolgender
Tabelle die ermittelten Faktordimensionen mit der jeweiligen Anzahl der Items sowie die Stich-
probengroflie angegeben.

An- An- Gesamtdaten- An-
Rezipienten zahl Ubergebende zahl satz zahl
(N=73) der (N =42) der _ der
(N =115)
Items Items Items
Erwartungen 4 Erwartungen 2 Erwartungen 4
Ubergabestruk- Ubergabe- Ubergabe-
3 3 3
- tur struktur struktur
[B]
s Zusammenar- Zusammen- ZUsammen-
2 beit 3 arbeit 4 arbeit/inhalt- 4
é liches Interesse
:g Vorwissen 3 Vorwissen 2
-
@
L Belastung 2 Belastung 3 Belastung 2
Unterstutzung/
inhaltliches 4
Interesse

Tabelle 46:  Uberblick Gber ermittelte Faktordimensionen und Anzahl der jeweiligen
Items.

Die einzelnen Faktordimensionen weisen nicht immer dieselbe Anzahl an Items auf und haben
somit keine gleiche Gewichtung. Diese Forderung einer einheitlichen Generalitatsebene wurde
nur annéhernd eingeldst, die Anzahl der Items liegt fur beide Perspektiven und fur den zusam-
mengefiihrten Datensatz in jeder Faktordimension zwischen zwei und vier.

Einige Konstrukte bestehen aus lediglich zwei Items, da weitere ltems aufgrund zu geringer
Kommunalititen oder aufgrund von Doppel- bzw. Fremdladungen in anderen bzw. weiteren
Faktordimensionen ausgeschlossen wurden. Die geringere Anzahl an Items ist jedoch zugunsten
der Gute hinnehmbar. Die jeweiligen Indices weisen nicht immer eine deckungsgleiche Kon-
struktion auf.

211 MacCallum/Widaman/Zhang/Hong 1999 (Monte-Carlo-Studie), zitiert nach Biihner 2006, S. 193
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Kommunalitaten

Die Kommunalitat eines Items gibt an, wie gut ein Item durch alle Faktoren reprasentiert wird.
Sie ist die durch alle extrahierten Faktoren aufgeklarte Varianz (quadrierte Ladungen a?) eines
Items.** Die einzelnen Kommunalitaten der Items sollten einen Mindestwert von h? > 0,6 auf-
weisen.? In den durchgefiihrten Faktorenanalysen wurden daher Items mit Kommunalitaten <
0,6 ausgeschlossen.

Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient

Der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO-Koeffizient) gibt Anhaltspunkte, ob die ltemaus-
wahl flir eine Faktorenanalyse geeignet ist. Als Anhaltswerte flr die Bewertung der Hohe des
KMO-Koeffizienten werden folgende Werte in der Literatur angegeben:**

< .50 — untragbar

.50 - .59 — miserabel
.60 - .69 — mittelmalig
.70 - .79 — ziemlich gut
.80 - .89 — verdienstvoll
> .90 — erstaunlich

In den durchgefiihrten Analysen liegt der KMO-Koeffizient zwischen 0,586 (Ubergebende) und
0,704 (Rezipienten) und nimmt somit miserable bis ziemlich gute Werte an. Der miserable Wert
im Datensatz der Ubergebenden soll aufgrund der geringen StichprobengroRe zunachst dennoch
akzeptiert werden. Hier konnte aufgrund der geringen Fallzahl im Voraus ohnehin nicht mit
einer hohen Giite gerechnet werden.

Datensatz E(';/;?f;zien t Bewertung
Rezipienten 0,704 ziemlich gut
Ubergebende 0,586 miserabel
Gesamtdatensatz | 0,699 mittelmé&Rig

Tabelle 47: KMO-Koeffizienten.

212 \/gl. Biithner 2006, S. 186
283 v/gl. Bithner 2006, S. 192 f.
21 v/gl. Backkhaus 2003, S. 276
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Bartlett-Test

Der Bartlett-Test auf Spharizitat testet die Nullhypothese, dass alle Korrelationen der Korrelata-
tionsmatrix gleich null sind. Damit die Items flr eine Faktorenanalyse geeignet sind, muss der
Test signifikant werden, d.h. alle Korrelationen der Korrelationsmatrix sind groer null. Bei
diesem Test mussen die Ausgangsdaten normalverteilt sein. Fur die vorliegenden Untersuchun-
gen der einzelnen Items der jeweiligen Datensétze wurde dies visuell und aufgrund der statisti-
schen Kennwerte (Schiefe und Kurtosis) Uberpruft, die Ausgangsdaten sind alle ann&hernd nor-
malverteilt.

Ungefahres Signifikanz nach
DEUETEEI Chi-Quadrat ol Bartlett
Rezipienten 604,0 171 0,000
Ubergebende 2278 66 0,000
Gesamtdatensatz | 395,1 91 0,000
Tabelle 48:  Bartlett-Test.

Der Test wird fiir alle untersuchten Datensétze signifikant. Diese Voraussetzung zur Durchfiih-
rung einer Faktorenanalyse ist somit flr beide Perspektiven und fur den zusammengefiihrten
Datensatz erfillt.

Anti-Image-Matrix

,»Der Begriff Anti-Image geht auf Guttmann zuriick.“** Das Image eines Items ist die durch eine
multiple Regression der restlichen Items aufgeklarte Varianz eines Iltems. Das Anti-Image ist
derjenige Teil der Varianz, der von den anderen Variablen unabhéngig ist.*®

Da die Faktorenanalyse unterstellt, dass den Variablen gemeinsame Faktoren zugrunde liegen,
ist es unmittelbar einsichtig, dass Variablen nur dann fir eine Faktorenanalyse geeignet sind,
wenn das Anti-Image der Variablen moglichst gering ausfallt. Dies bedeutet, dass die Nicht-
diagonal-Elemente der Anti-lmage-Kovarianzmatrix moglichst nahe bei null liegen missen
bzw. dass diese Matrix eine Diagonalmatrix darstellen sollte.

Als Kriterium fir eine Diagonalmatrix ist der Anteil an Nicht-diagonal-Elementen in der Anti-
Image-Kovarianzmatrix zu sehen, die ungleich null (> 0,09) sind. Dieser sollte maximal 25%
betragen.*"’

In der nachfolgenden Tabelle sind die Anteile der Nicht-diagonal-Elemente fir die jeweiligen
Perspektiven nochmals vergleichend dargestellt.

215 Backhaus 2003, S. 275
216 \/gl. Biihner 2006, S. 207
217v/gl. Backhaus 2003, S. 275 f.
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Anteil der Nicht-
Datensatz diagonal-Elemente
> 0,09
Rezipienten 14,04 %
Ubergebende 21,21 %
Gesamtdatensatz 15,38 %

Tabelle 49:  Anteil der Nicht-diagonal-Elemente der einzelnen Perspektiven.

Beide Perspektiven sowie der zusammengefiihrte Datensatz weisen einen Anteil an Nicht-
diagonal-Elementen, welche kleiner 0,09 sind, von weniger als 25% auf. Somit ist auch diese
Forderung fur alle drei untersuchten Datenséatze erfullt.

Methodenauswahl

Fiir die nachfolgend dargestellten Faktorenanalysen wurde die ,,Hauptkomponentenanalyse* als
Methode gewahlt. Dadurch sollten die Items so zusammengefasst werden, dass mdglichst viele
Informationen aus den urspriinglichen Daten durch wenige Faktoren beschrieben werden. Pri-
mar steht dabei die Datenreduktion im Vordergrund. Als Rotationsmethode wurde die ,,Vari-
max-Methode* gewihlt. Diese hat zum Ziel, dass auf analytischem Wege eine ,,moglichst gute
Einfachstruktur® fiir die bedeutsamen Faktoren hergestellt wird.*® Dieses Kriterium verlangt,
dass die einzelnen Items in einer Faktordimension mdglichst hoch laden und gleichzeitig in an-
deren Faktordimensionen moglichst niedrig. Dies ist mit der Forderung gleichzusetzen, dass die
Varianz der Faktorladungen pro Faktor moglichst grof3 sein soll. Die Achsen werden bei diesem
Verfahren so rotiert, dass Ladungen mittlerer GroRe entweder unbedeutender oder extremer
werden. Die Faktoren werden so rotiert, dass die Varianz der quadrierten Ladungen pro Faktor
damit maximiert wird.**

Die in den nachfolgenden Kapiteln aufgefuhrten Ergebnisse der Faktorenanalysen fir die ein-
zelnen Datensatze stellen die finalen Ergebnisse dar, bei welchen die ungeeigneten Items bereits
eliminiert wurden.

6.3.1.2 Perspektive der Rezipienten

Nachfolgend sollen die Ergebnisse der finalen, exploratorischen Faktorenanalyse nach der
Hauptkomponentenmethode mit der Rotationsmethode ,,Varimax* aus Perspektive der Rezipi-
enten dargestellt werden. Die StichprobengroRRe betragt N = 73. Insgesamt wurden 19 Items in
die abschlieRende Analyse aufgenommen.

Bevor auf die Auspréagungen und Ladungen der einzelnen Faktoren genauer eingegangen wird,
sollen zunéchst die VVoraussetzungen fiir die Berechnung der Faktorenanalyse nochmals fur die
Perspektive der Rezipienten zusammenfassend dargestellt werden.

218 \/gl. Bortz/Schuster 2011, S. 419
219 v/gl. Bortz/Schuster 2011, S. 419 f.

123



Voraussetzung fur die

i V%
Berechnung ErgHorE J
Substanzielle Korrelationen | Alle Items korrelieren hochsignifikant M
Kommunalitaten h? Kommunalitéaten aller Items > 0,6 M
Kaiser-Meyer-Olkin- 0,704 (ziemlich gut) o

Koeffizient (KMO-Test)

Ungefahres Chi-Quadrat = 604, df =171

Bartlett-Test ,000 (hochsignifikant)

Diagonalmatrix i.0., Anteil der Nicht-
Anti-lmage-Kovarianz diagonal-Elemente > 0,09 in der Anti- M
Image-Kovarianzmatrix = 14%

Diagonalmatrix weist hdchste Werte auf,
Anti-Image-Korrelation d.h. keines der Items korreliert mit einem M
anderen Item hoher als mit sich selbst

Tabelle 50:  Voraussetzungen flr die Berechnung der Faktorenanalyse (Perspektive der
Rezipienten).

Es sind somit alle VVoraussetzungen fur die vorzunehmende, explorative Faktorenanalyse erfullt.

Ein weiteres Ziel dieser Analyse ist es, Faktoren zu finden, welche das theoretisch generierte
Modell moglichst gut abbilden. Dabei wird jedoch nicht der Anspruch erhoben, das theoretische
Modell vollstandig abzubilden. Aufgrund der theoretischen Uberlegungen wurden drei zentrale
Einflussbereiche fiir eine erfolgreiche Projektiibergabe generiert (,,Rahmenbedingungen® und
»Voraussetzungen®, ,interaktionsspezifische Faktoren® und ,,prozessspezifische Faktoren®).
Diese Einflussbereiche sollten durch die aufgenommenen Items widergespiegelt und reprasen-
tiert werden. Zunéchst wurden 37 Items in sieben, thematisch vorsortieren ltembatterien, aus
den drei zentralen Einflussbereichen des theoretischen Modells, in die Analyse aufgenommen.
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1) Vorwissen
11) Motivation/
inhaltliches Interesse

A 4

Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen

I

<

In der folgenden Tabelle sind alle 37 aufgenommenen Items mit ihrer Zuordnung zur Ubersicht

c

& e

3 @ 2

V) Ubergabestruktur S - =l o I11) Unterstiitzung
VI) Erwartungen 7% Projekt- s IV) Zusammenarbeit

V1) Belastung g |v--| ubergabeprozess 77| g2

< -3

2 &

Abbildung 29: Aufgenommene ltembatterien

nochmals aufgeflhrt:

Nr. | Item (Rahmenbedingungen und VVoraussetzungen)
I) Vorwissen: vor der Ubergabe hatte ich bereits. ..
1.1 ... das fachliches Vorwissen
|2 ... das methodisches Vorwissen (z. B. Versuchsablidufe, Messmethoden, Programmier-
' richtlinien,...)
13 ... das analytisches Vorwissen (z. B. Schliisse ziehen konnen, Zusammenhingen er-
' kennen, ...)
... das strukturelles Vorwissen (z. B. kannte ich interne Ablaufe und Strukturen inner-
1.4 .
halb der Abteilung)
1.5 ... insgesamt ein gutes Vorwissen.
I1) Motivation und inhaltliches Interesse
1.1 | Ich war motiviert das Projekt zu Gibernehmen.
112 | Der Ubergebende war motiviert, die Ubergabe durchzufiihren.
1.3 | Inhaltlich war ich an diesem Projekt sehr interessiert.
11.4 | Der Ubergebende war inhaltlich am Projekt sehr interessiert.

125




Nr. Item (interaktionsspezifische Einflussfaktoren)
I11) Unterstitzung
.1 Ich habe, wenn nétig die Unterstiitzung aktiv eingefordert.
1.2 Ich konnte jederzeit Riickfragen stellen.
1.3 dRi]ct:kblickend waére es besser gewesen, ich hatte haufiger Unterstitzung eingefor-
ert.
1.4 Es war meiner Meinung nach keine Unterstlitzung notwendig.
1.5 Der Ubergebende hat von sich aus seine Hilfe angeboten.
1.6 Meine Fragen wurden vom Ubergebenden angemessen beantwortet.
111.7.2 | Der Ubergebende hatte keine Zeit meine Riickfragen zu beantworten. (umkodiert).
IV) Zusammenarbeit
V.1 Ich arbeitete gerne mit dem/den Ubergebenden zusammen.
V.2 Die Zusammenarbeit wahrend der Ubergabe klappte gut.
IV 3.2 Zwischen den an der Ubergabe bet_eiligten Personen bestanden wihrend des Uber-
o gabeprozesses Spannungen(umkodiert)
V.4 Wir hatten in vielen Dingen dahnliche Ansichten/Meinungen.
IV.5.2 | Ubergebender versteht mich nicht (umkodiert)
Nr. Item (prozessspezifische Einflussfaktoren)
V) Ubergabestruktur
V.1 Es \évurde zwischendurch zusammengefasst, welches Wissen bereits (bergeben
wurde.
V.2 Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende der Ubergabe noch folgen.
V.3 Die Ubergabe erfolgte fiir mich inhaltlich strukturiert.
V1) Erwartungen
VI.1 Mir war klar, was der/die Ubergebende/n von mir erwartet.
V1.2 Die Erwartungen des/der anderen wurden artikuliert.
VI.3 Ich konnte die Erwartungen des anderen erfllen.
VI.4 Die Erwartungen der tibergeordneten Hierarchieebene waren klar
V15 Dhie Erwartungen der bergeordneten Hierarchieebene wurden gemeinsam bespro-
chen.
V1.6 Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene wurden erfiillt.
V1) Arbeitsbelastung
VIl Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch die Ubergabe sehr hoch.
VIIL.2 Die Arbeitsbelastung war durch Zusatzaufgaben sehr hoch (z.B. andere Projekte)
VIL3 Es war eine_ hdhere Bel_astung aufgrund duRerer Faktoren gegeben (z.B. Zeitvorga-
' ben durch die Projektleitung/Japen etc.)
Vil Es war eine hohere Belastung aufgrund meiner eigenen Anforderungen an mich
' selbst gegeben.
VII1.5 Die Belastung héatte durch andere Personen reduziert werden konnen.
VII.6 Die Belastung hatte ich selbst reduzieren kdnnen.
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Tabelle 51:  Aufgenommene Itembatterien der ersten Faktorenanalyse und deren

Zuordnung zum jeweiligen zentralen Einflussbereich im theoretischen
Modell.




Die ursprunglichen, thematisch vorsortierten Zielkategorien bzw. theoretischen Konstrukte wur-
den gemiB dem Theoriemodell in drei Bereiche zusammengefasst. Die Konstrukte ,Vorwissen’
und ,Motivation/inhaltliches Interesse’ enthalten Items, welche dem ersten Bereich - ,,Rahmen-
bedingungen und Voraussetzungen* - zugeordnet werden. Die ,Unterstiitzung’ und die ,Zu-
sammenarbeit’ repriasentieren den zweiten Bereich - ,interaktionsspezifische Faktoren“. Die
,Ubergabestruktur’, ,Erwartungen’ und ,Arbeitsbelastung’ enthalten Items des dritten Bereichs,
den ,,prozessspezifischen Einflussfaktoren®. Da Handlungsoptionen, welche direkt den Prozess
betreffen, am leichtesten beeinflussbar sind, sind aus diesem zentralen Bereich der prozessspezi-
fischen Faktoren drei Itembatterien in die Faktorenanalyse eingeflossen, wahrend aus den ande-
ren beiden Bereichen nur zwei Itembatterien Beachtung gefunden haben.

Aus den 37 aufgenommenen Items wurden in der ersten Faktorenanalyse zwolf Faktordimensi-
onen errechnet. Fur weitere Faktorenanalysen wurden jene Items mit Kommunalitaten < 0,6
ausgeschlossen. AuBerdem wurden Items, welche Doppel- oder Fremdladungen in mehreren
bzw. anderen Dimensionen aufwiesen, ebenfalls ausgeschlossen.

Folgende Items wurden aufgrund dieser Kriterien nach dem ersten Spezifikationsschritt ausge-
schlossen: 1.1, 1114, 111.7, 11.5, 11.6, VIL5, VII.6. Somit blieben 30 Items fiir den zweiten Spezi-
fikationsschritt, welcher zehn Faktordimensionen auswies. Wieder mussten nach oben genann-
ten Kriterien einige Items ausgeschlossen werden (1.2, 111.5, 111.5, 111.6, V1.2, V1.3, IV.1, IV .4,
1.1, 11.2, V1.2, VII.3). Eine erneute Berechnung mit den verbliebenen 20 Items brachte sechs
Faktordimensionen, wobei lediglich ein Item (111.7.2) eine Doppelladung aufwies und daraufhin
ausgeschlossen wurde. Das endgultige Ergebnis ist in der nachfolgenden Tabelle zusammenfas-
send dargestellt. Insgesamt wurden aus den 19 aufgenommenen Items, sechs Faktordimensionen
im Analyseregress mit vier Spezifikationsschritten gebildet.
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Fak- | Fak- | Fak- | Fak- | Fak- | Fak-
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710 675 VI.1_r_n|r war klar, was der Ubergebende
von mir erwartet.
VI.4_Die Erwartungen der tibergeordneten
,887 ,828 . .
Hierarchieebene waren Klar.
VI1.5_Die Erwartungen der ibergeordneten ,844
,820 ,689 Hierarchieebene wurden gemeinsam be-
sprochen.
V1.6_Die Erwartungen der ibergeordneten
,804 ,692 . . "
Hierarchieebene wurden erflllt.
797 754 V.1_Es wurde zusammengefasst, welches
’ ’ Wissen bereits Gibergeben wurde.
V.2_Es wurde aufgezeigt, welche Schritte 875
,900 857 bis zum Engje der Ubergabe noch folgen. ’
792 752 V.3_D|e_> Ubergabe erfolgte inhaltliche
strukturiert.
704 658 II_I.1_Ich habe die Unterstutzung aktiv
eingefordert.
729 682 I11.2_Ich konnte jederzeit Rickfragen
stellen. 790
770 720 !I.3_Inh_aItI|ch war ich am Projekt sehr
interessiert.
786 745 II.4__Der Ub_ergeben_de war inhaltlich am
Projekt sehr interessiert.
,822 ,799 IV.2_Die Zusammenarbeit Klappte gut.
IV.3.2_Zwischen dem Ubergebenden und
877 ,836 | mir bestanden wahrend der Ubergabe 782
Spannungen. ’
IV.5.2_Ich hatte den Eindruck, der Uber-
626 953 gebende versteht mich nicht.
686 590 I.3_l\/_|em analytisches Vorwissen war
ausreichend.
739 662 I.4_l\/_|em strukturelles Vorwissen war 594
ausreichend.
714 653 IS.eSn_Ich hatte insgesamt ein gutes Vorwis-
784 | 645 VII.1_Die allgemeine Arbeitsbelastung
' ’ war durch die Ubergabe sehr hoch. 620
VII.5_Die Belastung hétte durch andere ‘
,822 |,748 i )
Personen reduziert werden kénnen.
5,171 | 2,350 | 2,026 | 1,594 | 1,303 | 1,096 | Eigenwerte der Faktoren
27,22 | 12,37 | 10,66 | 8,39 | 6,86 | 5,77 | Ausgeschopfter Varianzanteil pro Faktor
% % % % % % (Summen von quadrierten Faktorladungen fir Extraktion)
71,27% | Total ausgeschopfter Varianzanteil

* Ladung nur wenn > ,35
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.
Tabelle 52:
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Die oben stehende Tabelle zeigt die endgultige faktorenanalytische Losung mit sechs Faktordi-
mensionen, deren Ladungen und Kommunalitaten sowie den jeweiligen Eigenwerten der Di-
mensionen. Die Reliabilitaten der neu gebildeten Skalen sind mit dem jeweiligen Cronbachs-a-
Wert ebenfalls angegeben. Der total ausgeschopfte Varianzanteil ergibt sich aus den jeweiligen
Eigenwerten der Faktoren.

Aufgrund der theoretischen Vorlberlegungen sowie dem Kaiserkriterium (Eigenwerte der Fak-
toren > 1,0) wurden folgende sechs Faktordimensionen berechnet:

Faktordimension 1:  Erwartungen (schopft 27,22% der Varianz aus)

Faktordimension 2:  Ubergabestruktur (schopft 12,37% der Varianz aus)

Faktordimension 3:  Unterstlitzung/inhaltliches  Interesse  (schopft 10,66%  der
Varianz aus)

Faktordimension 4:  Zusammenarbeit (schopft 8,39% der Varianz aus)

Faktordimension 5:  Vorwissen (schopft 6,86% der Varianz aus)

Faktordimension 6: Belastung (schopft 5,77% der Varianz aus)

Alle Faktoren gemeinsam schopfen die Varianz zu 71,3% aus.

Wie aus oben stehender, rotierter Komponentenmatrix ersichtlich ist, laden die einzelnen Items
deutlich auf jeweils eine Faktordimension. Ladungen kleiner als 0,35 wurden ausgeblendet, so-
dass eine Trennung der Dimensionen ohne Nebenladungen gut zu erkennen ist. Die sechs ermit-
telten Faktordimensionen bilden die drei zentralen Einflussbereiche des theoretischen Modells
ab. Dabei dominiert mit drei Faktoren der Einflussbereich der ,,prozessspezifischen Faktordi-
mensionen®. Die ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen® werden nur durch die Faktordi-
mension ,Vorwissen’ abgebildet. Die urspriinglich aufgenommene Itembatterie ,,Motivati-
on/inhaltiches Interesse* fand nach dem vierten Spezifikationsschritt keine Beachtung mehr und
wurde ausgeschlossen. Die Items III.1 und IIL.2 (urspriinglich zugeordnet zu ,,Unterstiitzung*)
sowie 11.3 und 11.4 (betreffen das ,,inhaltiche Interesse®, urspriinglich zugeordnet zu ,,Motivati-
on*) laden auf eine gemeinsame Faktordimension. Da die ,,Rahmenbedingungen und Vorausset-
zungen® fiir die Projektiibergabe als nahezu unverinderlich angesehen werden und somit quasi
gegeben sind, ist die Abbildung dieses Einflussbereichs durch lediglich eine Faktordimension
nicht als qualitdtsmindernd anzusehen.

Aus den sechs ermittelten Faktoren wurden neue Skalen gebildet. Die Reliabilitaten dieser Ska-
len sind in der rechten Spalte in oben stehender Tabelle aufgefihrt. Auffallig ist, dass der Faktor
,Belastung’ lediglich zwei Items enthdlt. Daraus eine Skala zu bilden, ist zunéchst aus for-
schungsmethodischer Sicht suboptimal. Dennoch ist ein Cronbachs-a von 0,620 akzeptabel, da
dieses durch wenige Items zustande kommt. Der Faktor ,Vorwissen’ zeigt mit 0,594 ein relativ
geringes Cronbachs-a . Das Vorwissen wurde durch eine Selbsteinschatzung der Rezipienten
bestimmt. Eine objektive Messung konnte aufgrund der unterschiedlichen Projektinhalte nicht
stattfinden. Generell bleibt zu tberlegen, inwieweit diese Faktordimension aufgrund dieser Tat-
sache fir weitere Berechnungen einbezogen werden sollte. Das VVorwissen der Rezipienten wird
als gegeben vorausgesetzt und kann durch das Unternehmen oder den Ubergebenden nicht be-
einflusst werden. Bei der Entscheidung, welche Person das Projekt ibernehmen soll, kann je-
doch das Vorwissen bezuglich der Projektinhalte (beispielsweise fachliche Inhalte oder bei in-
ternen Neubesetzungen von Projektstellen auch das strukturelle VVorwissen) abgeklart und bei
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der Personalauswahl entsprechend berticksichtigt werden. Inwieweit die Selbsteinschitzung des
Vorwissens tatsachlich einen Einfluss auf den Projektlibergabeerfolg hat, soll im Anschluss an
die Faktorenanalyse durch die Regressionsanalyse geklart werden.

Um die Unabhangigkeit der Faktordimensionen nochmals zu Uberprifen, wurde die Korrelati-
onsmatrix der aus den ermittelten Dimensionen neu gebildeten Variablen erstellt.

Korrelationen

x
)
> [ =
X O T
) pd ) pd
x = X |
@ = <ZE Z o (ZD
D w Ll Z )
m = » %) -
< n = (%2 - =
o |ed| = = 0 z
o L < <
m E % o _| =
m Z> D @) L [0
) o= N > m L
UBERGABE- Korrelation Pearson |1 3487 292" 359 |067 |,287"
STRUKTUR Signifikanz (2-seitig) ,003 ,012 ,002 575 ,014
UNTERSTUTZU Kaorrelation Pearson |348™ |1 343" |215 |-,029 |355"
NG_ Signifikanz (2-seiti
INTERESSE 9 ( 9) ,003 ,003 ,068 ,806 ,002
ZUSAMMEN-  Korrelation Pearson |292" 343 |1 180  |-,306" |77
ARBEIT Signifikanz (2-seitig) | 012 | 003 127|009  |135
VORWISSEN Korrelation Pearson 359 [215 |180 |1 -,034 |228
Signifikanz (2-seitig) | 002 ,068 127 773 ,053
Korrelation Pearson 7 |029 |[-,306" |-034 |1 14
BELASTUNG - - 06 029 ,306 03 0
Signifikanz (2-seitig) |,575 ,806 ,009 773 ,904
Korrelation Pearson (287" |[355~ |177 |228 [014 |1
ERWARTUNGEN . ... ..
Signifikanz (2-seitig) |,014 ,002 135 ,053 ,904

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
Bei allen Korrelationen N =73

Tabelle 53:  Bivariate Korrelationen neuer Variablen aus der Faktorenanalyse
(Perspektive der Rezipienten).

In der Korrelationsmatrix zeigen sich keine hohen Korrelationskoeffizienten. Dadurch wird die
Unabhéngigkeit der Dimensionen, neben der eindeutigen Ladung der Items auf jeweils einer
Faktordimension nochmals deutlich. Der hichste Korrelationskoeffizient ist zwischen der neu
gebildeten Varibalen ,Vorwissen” und ,Ubergabestruktur’ mit einer hochsignifikanten Korrela-
tion von r = ,359 zu erkennen. Alle anderen Korrelationskoeffizienten sind geringer bzw. weisen
keine signifikante Korrelation auf, womit von einer weitgehenden Unabhangigkeit und damit
von keiner Mulitkollinearitat der Faktoren fiir eine Regressionsanalyse ausgegangen werden
kann.
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6.3.1.3 Perspektive der Ubergebenden

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der finalen, exploratorischen Faktorenanalyse nach der
Hauptkomponentenmethode mit der Rotationsmethode ,,Varimax“ aus der Perspektive der
Ubergebenden dargestellt werden. Insgesamt wurden 15 Items in die finale Analyse aufgenom-
men. Bevor auf die Ausprdgung und Ladungen der einzelnen Faktordimensionen genauer einge-
gangen wird, sollen auch fur diese Perspektive zunachst die VVoraussetzungen fir die Berech-
nung der Faktorenanalyse nochmals zusammenfassend dargestellt werden:

Voraussetzung fir

Berechnung Ergebnis A
Substanzielle Korrelationen Alle Items korrelieren hochsignifikant M
Kommunalitaten h? Kommunalitéten aller Items > 0,6 M
Kaisel_r-l_\/leyer-OIkin- 0,586(miserabel), =
Koeffizient (KMO-Test) aber > 0,5 (Untergrenze fiir Durchfuhrung))

Ungefahres Chi-Quadrat = 228, df = 66

Bartlett-Test ,000 (hochsignifikant)

Diagonalmatrix i.0., Anteil der Nicht-
Anti-Image-Kovarianz diagonal-Elemente > 0,09 in der Anti- | M
Image-Kovarianzmatrix = 21,2 %

Diagonalmatrix weist hochste Werte auf,
Anti-Image-Korrelation d.h. keines der Items korreliert mit einem | 4
anderen Item hoher als mit sich selbst

Tabelle 54:  Voraussetzungen fir die Berechnung der Faktorenanalyse (Perspektive der
Ubergebenden).

Der Datensatz fiir Ubergebende weist mit N = 42 eine sehr kleine StichprobengréRe auf, fir die
eigentlich keine fundierte Faktorenanalyse durchgefiihrt werden kann, weshalb die Ergebnisse
lediglich als Trend bzw. statistische Hinweise betrachtet werden. Dennoch soll auf diese Metho-
de zurtickgegriffen werden, da nahezu alle aufgenommenen Items sehr hohe Kommunalitaten
aufweisen. Auch der geringe KMO-Koeffizient von 0,588 soll akzeptiert werden, da die Analy-
se trotzdem weitere Hinweise fur die Formulierung von Handlungsoptionen liefern kann. Alle
anderen Voraussetzungen werden erfillt.

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Ergebnisse der finalen Faktorenanalyse im Uberblick
(Hauptkomponentenmethode, Rotation: Varimax). Auf die ausfiihrliche Darstellung aller zu-
nachst aufgenommenen Items und samtlicher Spezifikationsschritte soll verzichtet werden.

Es wurde ein Analyseregress mit sechs Spezifikationsschritten durchgefiihrt. Fir die erste Ana-
lyse wurden dieselben Items, wie fir die Perspektive der Rezipienten aufgenommen. Auch fir
die Perspektive der Ubergebenden wurden dieselben Ausschlusskriterien fiir die Items ange-
wendet (Items mit Kommunalitaten < 0,6 sowie Items mit Doppel- bzw. Fremdladungen in wei-
teren bzw. anderen Dimensionen wurden nach dem jeweiligen Spezifikationsschritt eliminiert).
Nachfolgende Tabelle zeigt das Ergebnis im Uberblick:
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Fak- | Fak- | Fak- | Fak-
tor tor tor tor
1* 2* 3* 4*
5 5| . )
c s = E g [ Aufgenommene Items Cronb.-
L > c o (@) h2 o
EE 2 ] £
S| 8 | 3 =
S8| 8 | 2| £
£ 2| u
c D
911 ,833 Die Zusammenarbeit klappte gut.
Zwischen mir und dem Rezipienten bestanden wéh-
,825 ,689 -
rend des Ubergabeprozesses Spannungen. 0.832
Der Rezipient war motiviert, das Projekt zu tber- |
,820 792
nehmen.
187 ,705 Ich arbeitete gern mit dem Rezipienten zusammen.
Die allgemeine Arbeitshelastung war durch die
860 761 Ubergabe sehr hoch.
857 766 Es war eine hohere Belastung aufgrund auferer 0,786
Faktoren gegeben.
Die Arbeitsbelastung war aufgrund von Zusatzauf-
, 781 ,650
gaben sehr hoch.
Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende
,894 ,827 -
der Ubergabe noch folgen.
892 832 Es wurde zusammengef_ass.t., welches  Wis- 0,776
sen/welche Information bereits tbergeben wurde.
712 556 Vor der "Ubergabe habe ich mir eine inhaltliche
Struktur uberlegt.
Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchie-
,937 ,892 .
ebene wurden erfiillt. 0.872
Die Erwartungen der ibergeordneten Hierarchie- |
,927 ,867
ebene waren klar.
2,862 |2,232 | 2,095 |1,899 | Eigenwerte der Faktoren
23,85 | 19,36 |17,46 | 15,83 | Ausgeschopfter Varianzanteil pro Faktor
% % % % (Summen von quadrierten Faktorladungen fur Extraktion)
71,17% Total ausgeschopfter Varianzanteil

* Ladung nur wenn > ,35

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 4 Iterationen konvergiert.

Tabelle 55:
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Durch die theoretischen Voriberlegungen, den Ausschluss von Items aufgrund der oben ge-
nannten Ausschlusskriterien sowie dem Kaiserkriterium (Eigenwerte der Faktoren > 1,0) wur-
den folgende vier Faktordimensionen berechnet:

Faktordimension 1:  Zusammenarbeit/Motivation (schopft 23,9% der Varianz aus)
Faktordimension 2:  Belastung (schopft 19,4% der Varianz aus)

Faktordimension 3:  Ubergabestruktur (schopft 17,5% der Varianz aus)
Faktordimension 4:  Erwartungen (schopft 15,8% der Varianz aus)

Alle vier Faktoren schopfen die Varianz zu 77% aus.

Wie aus oben stehender, rotierter Komponentenmatrix ersichtlich ist, laden die einzelnen Items
wieder deutlich auf jeweils einen Faktor. Ladungen unter 0,35 wurden dabei wieder ausgeblen-
det, sodass eine deutliche Trennung der Faktordimensionen zu erkennen ist. Auffallig ist, dass
die Faktordimension vier ,Erwartung’ aus nur zwei Items bestehen. Dies ist aus forschungsme-
thodischer Sicht suboptimal. Aufgrund der geringen Stichprobengrélie und der u.a. dadurch be-
dingten unsicheren Rechnung (KMO-Koeffizient 0,588) soll dies jedoch akzeptiert werden. Be-
trachtet man in diesem Zusammenhang die Glte der neu gebildeten Skala (Cronbachs-o-Wert),
so l&sst sich feststellen, dass diese mit einem Cronbach-o-Wert von > 0,87 eine gute Reliabilitét
aufweist und somit akzeptabel ist.

Im Vergleich zur Faktorenanalyse aus Perspektive der Rezipienten (sechs Faktordimensionen)
wurden fiir die Perspektive der Ubergebenden nur vier Faktordimensionen gebildet. Die Erwar-
tungen beziehen sich bei den Ubergebenden auf die Klarheit und die Erfillung der Erwartung
der Ubergeordneten Hierarchieebene, wohingegen fiir die Erwartungen der Rezipienten zusatz-
lich auch die Klarheit der Erwartungen des Ubergebenden relevant sind bzw. auf den entspre-
chenden Faktor laden. Die Zusammenarbeit beinhaltet in dieser Analyse die Motivation des Re-
zipienten das Projekt zu tibernehmen.

Perspektive der Anzahl | Perspektive der g;]-l
Rezipienten Items | Ubergebenden
Items
Faktor 1 | Erwartungen 4 Zusa}mn?enarbelt/ 4
Motivation
Faktor 2 | Ubergabestruktur 3 Belastung 3
Faktor 3 _Unters_t tzung/ 4 Ubergabestruktur 3
inhaltliches Interesse
Faktor 4 | Zusammenarbeit 3 Erwartungen 2
Faktor 5 | Vorwissen 3
Faktor 6 | Belastung 2

Tabelle 56:  GegenUberstellung der ermittelten Faktoren der Faktorenanalyse des
Rezipienten- und des Ubergebendendatensatzes.
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Auch aus diesen vier ermittelten Faktordimensionen wurden, wie bei der Analyse aus Perspekti-
ve der Rezipienten, neue Variablen gebildet und anschlieBend zur weiteren Uberpriifung der
Unabhangigkeit gegenseitig korreliert. In der nachfolgenden Tabelle sind diese Korrelationen
dargestellt.

Korrelationen
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ZUSAMMENARBEIT/ Korrelation Pearson 1 ,005 ,017 -,025
MOTIVATION Signifikanz (2-seitig) ,975 ,913 ,876
Korrelation Pearson ,005 1 -,028 ,012
BELASTUNG Signifikanz (2-seitig)  |,975 ,862 ,941
UBERGABE- Korrelation Pearson ,017 -,028 1 ,048
STRUKTUR Signifikanz (2-seitig)  |,913 ,862 ,761
Korrelation Pearson -,025 ,012 ,048 1
ERWARTUNGEN Signifikanz (2-seitig) |,876 ,941 ,761

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.
Bei allen Korrelationen N = 42

Tabelle 57:  Korrelationen der Faktoren (Perspektive der Ubergebenden) und dem
Gesamterfolg, sowie Korrelationen der Faktoren untereinander

Die Korrelationsmatrix zeigt keinerlei signifikante Korrelationen. Dies verdeutlicht nochmals
die getrennten Dimensionen und somit die nicht multikollineare Faktordimensionen. Diese ge-
hen nachfolgend in eine Regressionsschatzung eingehen.

6.3.1.4 Zusammenfiihrung beider Perspektiven in einem Datensatz

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse der finalen, exploratorischen Faktorenanalyse nach der
Hauptkomponentenmethode mit der Rotationsmethode ,,Varimax* des gesamten, zusammenge-
fuhrten Datensatzes dargestellt werden. Die beiden Datensétze aus den Befragungen der Rezipi-
enten und der Ubergebenden wurden in einen gemeinsamen Datensatz zusammengefiihrt. Die
Stichprobengrolie betragt dabei N = 73 + 42 = 115. Insgesamt wurden zunéchst jene 19 zusam-
mengefiihrten Items in eine erste Analyse aufgenommen, welche der finalen Losung der Fakto-
renanalyse aus Perspektive der Rezipienten entsprechen. Wieder wurden fur die einzelnen Spe-
zifikationsschritte dieselben Ausschlusskriterien gewéhlt, wie in den Faktorenanalysen aus Per-
spektive der Rezipienten bzw. der Ubergebenden. Somit wurden Items mit Kommunalititen <
0,6 sowie Items mit Doppel- bzw. Fremdladungen ausgeschlossen. Die nachfolgend dargestell-
ten Ergebnisse wurden im Analyseregress mit finf Spezifikationsschritten ermittelt. Auf eine
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detaillierte Darstellung der einzelnen Schritte soll an dieser Stelle wieder verzichtet werden. Es
wurden 14 Items in die finale Faktorenanalyse aufgenommen, aus welchen fiinf Faktordimensi-
onen gebildet wurden.

Bevor auf die Auspragungen und Ladungen der einzelnen Dimensionen genauer eingegangen
wird, sollen auch fur den Gesamtdatensatz zunéchst die VVoraussetzungen fiir die Berechnung
der Faktorenanalyse nochmals zusammenfassend dargestellt werden.

Voraussetzung fur

Ergebni v x
Berechnung Yol
Substanzielle Korrelationen | alle Items korrelieren hochsignifikant M
Kommunalitaten h? Kommunalitaten aller Items > 0,5

Kaiser-Meyer-Olkin-

Koeffizient (KMO-Test) 0,699 (mittelmafig)

Ungefahres Chi-Quadrat = 395,1, df =91

Bartlett-Test 000 (hochsignifikant) ¥
Diagonalmatrix i.0., Anteil der Nicht-
Anti-Image-Kovarianz diagonal-Elemente >0,09 in der Anti- M

Image-Kovarianzmatrix = 15,4%

Diagonalmatrix weist hochste Werte auf,
Anti-Image-Korrelation d.h. keines der Items korreliert mit einem M
anderen Item hoher als mit sich selbst

Tabelle 58:  Voraussetzungen fir die Berechnung der Faktorenanalyse
(Gesamtdatensatz).
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Fak- | Fak- | Fak- | Fak- | Fak-
or tor tor tor tor
1* 2* 3* 4* 5*
D
S | €%
c < . -
‘é’, :‘é 2 -‘E g 5 Kﬁf" Aufgenommene Items Cr?b'
S - =4 2
£ | 2 | 88| B | %
g S | GE| = S
E =2 = m S
o B |2
VI.4_Die Erwartungen der Ubergeordne-
,810 837 . .
ten Hierarchieebene waren Klar.
857 748 V1.6_Die Erwartungen der ubergeordne-
’ ’ ten Hierarchieebene wurden erfillt.
VI.5_Die Erwartungen der Gbergeordne- | 0,815
,793 ,686 | ten Hierarchieebene wurden gemeinsam
besprochen.
619 569 V!.l_Es war klar, was der Andere von
mir erwartet.
882 831 V.2_Es wurde aufgezeigt, welche Schritte
' ' bis zum Ende der Ubergabe noch folgen.
848 775 V._l_Es wurgje %usammengefasst, welches 0,844
Wissen bereits bergeben wurde.
798 694 V.3_D|§ Ubergabe erfolgte inhaltlich
strukturiert.
841 739 II.3__Der R§Z|p|ent_ war Inhaltlich am
Projekt sehr interessiert.
795 689 II.4__Der Ubgrgeben_de war inhaltlich am 0,715
Projekt sehr interessiert.
,633 ,522 | IV.2_Die Zusammenarbeit klappte gut.
VI1.5_Die Belastung hétte durch andere
,848 ,761 . y
Personen reduziert werden kénnen. 0.607
843 730 VII.1_Die allgemeine Arbeitsbelastung |
' ' war durch die Ubergabe sehr hoch.
789 701 I.A_f_Das strukturelle Vorwissen war aus-
reichend. 0.460
1.3_Das analytische Vorwissen war aus- |
779 ,680 X
reichend.
3,703 | 2,062 | 1,643 | 1,419 | 1,135 | Eigenwerte der Faktoren
26,45 | 14,73 | 11,74 | 10,24 |8,11 Ausgeschopfter Varianzanteil pro Faktor
% % % % % (Summen von quadrierten Faktorladungen fiir Extraktion)
71,17% Total ausgeschopfter Varianzanteil

* Ladung nur wenn > ,35

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.
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Aufgrund theoretischer VVoruberlegungen sowie dem Kaiserkriterium (Eigenwerte der Faktoren
> 1,0) wurden fur den Gesamtdatensatz folgende flinf Faktordimensionen berechnet:
Faktordimension 1:  Erwartungen (schopft 26,5% der Varianz aus)
Faktordimension 2:  Ubergabestruktur (schopft 14,7% der Varianz aus)
Faktordimension 3:  Zusammenarbeit/inhaltliches Interesse (schopft 11,7% der
Varianz aus)
Faktordimension 4:  Belastung (schopft 10,1% der Varianz aus)
Faktordimension 5:  Vorwissen (schopft 8,1% der Varianz aus)

Alle fiinf Faktordimensionen schopfen die Varianz zu 71,1% aus.

Wie aus oben stehender, rotierter Komponentenmatrix ersichtlich ist, laden die einzelnen Items
auch bei der Analyse des Gesamtdatensatzes deutlich auf jeweils eine Faktordimension. Ladun-
gen unter 0,35 wurden wieder ausgeblendet, sodass eine deutliche Trennung der Dimensionen
zu erkennen ist. Auch in dieser Faktorenanalyse werden zwei Faktordimensionen (Faktordimen-
sion 4: ,,Belastung® und Faktordimension 5: ,,Vorwissen) nur durch zwei Items gebildet. Die
Reliabilitat der neu gebildeten Skala der Faktordimension ,,Belastung® ist mit i = 0,607 gerade
noch akzeptabel. Die Reliabilitdt der neu gebildeten Skala der Faktordimension ,,Vorwissen‘ ist
mit m = 0,460 jedoch nicht zufriedenstellend. Daher wird diese Dimension fur weitere Berech-
nungen nicht bertcksichtigt. Wie bereits erwahnt, konnte das VVorwissen nicht objektiv ermittelt
werden, sondern wurde subjektiv von den Befragten eingeschétzt.

Aus den flinf ermittelten Faktordimensionen wurden wiederum neue Variablen gebildet. Im An-
schluss daran wurde auch fur diese mit Hilfe einer Korrelationsmatrix Uberpriift, inwieweit sie
miteinander korrelieren.

Korrelationen
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ERWARTUNGEN Korrelation Pearson |1 265|219 [-,023
Signifikanz (2-seitig) ,004 ,019 ,809
UBERGABESTRUKTUR Kaorrelation Pearson ~ |,265~ |1 3497|077
Signifikanz (2-seitig) [,004 ,000 416
Inhaltliches INTERESSE/ Korrelation Pearson  [,219"  |,3497 |1 -,046
ZUSAMMENARBEIT Signifikanz (2-seitig) |,019 ,000 ,628
BELASTUNG Korrelation Pearson -023 077 -,046 1
Signifikanz (2-seitig) [,809 416 ,628

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 60:  Korrelationen der Faktoren (Gesamtdatensatz).
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Die Korrelationsmatrix zeigt fiir die neu gebildete Variable ,,Ubergabestruktur eine hochsigni-
fikante Korrelation mit der neu gebildeten Variablen ,,Erwartungen® von r = ,265 und mit der
neu gebildeten Variablen ,,Inhaltliches Interesse/Zusammenarbeit™ von r = ,349. Diese Variable
korreliert wiederum mit r = ,219 auf einem Signifikanzniveau von 0,05 mit der neu gebildeten
Variablen ,,Erwartungen®. Diese Werte sind jedoch alle so gering, dass fiir die nachfolgend
durchgefuhrte Regressionsanalyse von nicht-multikollinearen Faktoren ausgegangen werden
kann.

6.3.2 Zusammenfassung der gewonnenen Erkenntnisse

Persgg:(tlve Cronb. | Perspektive der | Cronb. Gesamt- Cronb.-

Rezipienten -al Ubergebenden - datensatz o
AT Erwartungen 844 Zusammen- 832 Erwartungen 815
tor 1 arbeit
Fak- Ubergabe- Ubergabe-
tor 2 struktur 875 Belastung 786 struktur 844

Unterstit- ) Zusammen-
. | ung/ 790 Ubergabe- 776 | arbeit/ inhaltli- | 715
tor 3 inhaltliches struktur

ches Interesse
Interesse
Erwartungen
Fak- Zusamr_nen- ,782 ubergeordneter 872 Belastung ,607
tor 4 arbeit . .
Hierarchie

Fak- . .
tor 5 Vorwissen ,594 (Vorwissen) (,460)
Fak-
tor 6 Belastung ,620

Tabelle 61:  GegenUberstellung der ermittelten Faktoren der Faktorenanalyse des
Rezipienten-, des Ubergebendendatensatzes und des Gesamtdatensatzes.

Vergleichend I&sst sich bei den durchgefiihrten Faktorenanalysen erkennen, dass sich aus beiden
Perspektiven sowie dem zusammengeflhrten Datensatz flinf wesentliche Faktoren herauskristal-
lisieren, welche den Ubergabeerfolg beeinflussen:

1. Erwartungen

2. Ubergabestruktur

3. Interaktion (= Inhaltliches Interesse/Unterstiitzung/Zusammenarbeit)
4. Vorwissen

5. Belastung
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Diese Faktoren legen die Vermutung nahe, dass es einen wesentlichen Einfluss auf den Erfolg
der Projektubergabe hat, dass diese strukturiert ablauft, dass dabei die Zusammenarbeit gut
klappt, dass die Erwartungen (insbesondere die Erwartungen der ibergeordneten Hierarchieebe-
ne) geklart sind, dass die Arbeitsbelastung fur die Beteiligten akzeptabel ist und dass der Rezi-
pient ein gewisses VVorwissen mitbringt.

Der dritte Einflussfaktor ,,Interaktion* beinhaltet unterschiedliche Items aus den urspriinglichen
drei Itembatterien ,Inhaltliches Interesse’, ,Unterstlitzung’ und ,Zusammenarbeit’. Nach Prenzel
sind dies Faktoren, welche alle die Motivation der Beteiligten betreffen. Somit ist es nicht ver-
wunderlich, dass diese Items untereinander einen starken Zusammenhang aufweisen.

Management- Verhaltensmerkmale/
bezogene Faktoren ° Personlichkeit
Kontextbezogene g 2clle |8 Vorerfahrungen/

Faktoren S 2 S22 ||& Vorwissen
L . B S 2|2 |8 ||
—_ X > X N = = T
Strukturelle Faktoren § & = ||z = BT DEREEITSEAR
o £ > Begabung
Projektbezogene 2 Projektspezifische
Faktoren Begabung

A 4

Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen

Lo

- Stérke der Beziehung

- Instruktionsqualitat/didaktische - Eigenschaften der Beziehung

Erfolgreicher

Lernforschung und des

AL ) Wissensmanagements)

Lernforschung)

spezifische Faktoren

(5]
<
Qualitit 2 o
4 s 5 i S - Interaktion der Beteiligten
- Instruktionsquantitét N 2 Projekt- < §=] ° ” S
. D S .. £ - Arbeitsatmosphére/Sozialklima
i ﬁéwkz:iregzrir?s%zrs%?bdeere Modell %’ % -« ibergabeprozess _ s - usw. (siehe insbesondere Modell
- . 1] -- Q i _
aus der Perspektive der Lehr- g - (primare und sekundare = aus der Perspektive der Lehr
[
o

Abbildung 30: Vereinfachtes theoretisches Modell

Bezieht man die ermittelten Faktordimensionen nochmals auf das theoretische Modell, so wer-
den die drei zentralen Einflussbereiche abgebildet. Es bleibt zu tberlegen, inwieweit der Faktor
»Vorwissen tatsdchlich Beachtung finden soll. Die im Faktor ,,Interaktion® vereinten Items
spiegeln die interaktionsspezifischen Einflussfaktoren wider. Die ,,Ubergabestruktur®, die ,,Er-
wartungen® und die ,,Belastung werden dem zentralen Einflussbereich der prozessspezifischen
Faktoren zugeordnet.

Aus allen Faktordimensionen wurden neue Skalen gebildet. Obwohl diese Skalen teilweise nur
zwei Items enthalten, nehmen die Reliabilitaten aller Skalen akzeptable bis gute Werte an (abge-
sehen vom Cronbachs-o-Wert 0,460 des VVorwissens im Gesamtdatensatz).

Die Korrelationen der einzelnen Faktoren untereinander sind alle r < 0,5, sodass flr die Regres-
sionsanalyse davon ausgegangen werden kann, dass die Faktoren keine zu hohe Multikollineari-
tat aufweisen und anndhernd orthogonal zueinander sind. Die wesentlichen Faktoren, welche
den Projektlbergabeprozess hauptsachlich beeinflussen, konnten somit festgelegt werden. Wie
stark der Einfluss dieser Faktoren ist, soll in einer anschlielenden Regressionsanalyse ermittelt
werden.
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6.3.3 Bedeutung der zentralen Einflussstarken fir den
Projektiibergabeerfolg

Um die Einflussstarke der einzelnen Faktoren genauer spezifizieren zu kdnnen werden im An-
schluss an die Faktorenanalysen, in welchen die wesentlichen Einflussfaktoren fur den Erfolg
einer Projektiibergabe ermittelt wurden, Regressionsanalysen durchgefuhrt. Damit sollen empi-
risch abgesicherte Aussagen Uber die Einflussfaktoren auf eine erfolgreiche Projektiibergabe
und deren jeweilige Starke gewonnen werden. So kdnnen wesentliche Optimierungspotenziale
aufgedeckt und die eigentlichen ,,Stellschrauben fiir die Optimierung von Projektiibergaben
identifiziert werden. Daraus kénnen anschliefend konkrete Handlungsoptionen formuliert wer-
den.

Fur die Generierung linearer Regressionsmodelle mussen wieder bestimmte Bedingungen und
Voraussetzungen erfillt sein. Diese sollen zunéchst uberprift werden, bevor die jeweiligen Mo-
delle der einzelnen Perspektiven bzw. des zusammengefuhrten Datensatzes dargestellt und in-
terpretiert werden.

Auch in diesem Kapitel erfolgt zundchst eine ausfiihrlichere Darstellung und Interpretation des
Regressionsmodells aus der Perspektive der Rezipienten. Diese Perspektive liefert aufgrund der
StichprobengréRe von N = 73 relativ stabile Ergebnisse. Fir die Perspektive der Ubergebenden
ist eine StichprobengroRe von N = 42 flir eine Regressionsanalyse aus forschungsmethodischer
Sicht zu gering. Je nach Eindeutigkeit der Ergebnislage kénnen fur diese Perspektive lediglich
Trends bzw. statistische Hinweise formuliert werden, um so eventuell weitere Handlungsoptio-
nen fur die Optimierung des Wissenstransfers in Projektiibergabeprozessen ableiten zu kénnen.
Am Ende des Kapitels erfolgt eine abschlieBende Uberpriifung, inwieweit der zusammengefiihr-
te Datensatz zusétzliche Hinweise fiir die Umsetzung einer Prozessoptimierung im unternehme-
rischen Kontext liefern kann.

6.3.3.1 Perspektive der Rezipienten
Uberpriifung der Voraussetzung

Bevor auf das Regressionsmodell der Rezipientenperspektive genauer eingegangen wird, sollen
zundchst die Voraussetzungen zur Durchfiihrung einer Regressionsanalyse tberpriift und tabel-
larisch dargestellt werden.

Da die Stdrgréfien nicht zu beobachten sind, muss fur die Prifung der Pramissen des linearen
Regressionsmodells, welche die Verteilung der StérgroRen betreffen, auf die Residuen zurtick-
gegriffen werden (Prifung der Autokorrelation und der Heteroskedastizitat sowie Prifung auf
Normalverteilung der Residuen).
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Uberprufung fur die
: . . v
e —— Perspektive der Rezipienten /e
1. Linearitat in den Parame- Grafisch Uberprift, Residuenstreudiagramm, 7
tern Kurtosis und Schiefe
2. Vollstandigkeit des Modells | Aus theoretischer Perspektive wurden die
(Berucksichtigung aller rele- relevanten Variablen aufgenommen, sie bil- %}
vanter Variablen) den das generierte theoretische Modell ab.
Visuelle Inspektion der Residuen (gegen die
3. Homoskedastizitat prognostizierten Werte der unabhangigen M
Variablen grafisch darstellt)
4. Unabhéangigkeit der Stor- Visuelle Uberpriifung der Residuenstreudia- 7
groRen, keine Autokorrelation | gramme; Durban-Watson-Statistik (1,975)
gwlfsilr?:nl Idneer?ruen':bbhha?nngzlgeI;elt Alle bivariaten Korrelationen < 0,5 und Tole- 7
: g9 ranzen > 0,7 und VIF-Werte< 1,4
Variablen
6. Normalverteilung der Stor- | Grafische Uberpriifung (Histogramm), 7
groRen Schiefe und Kurtosis der StorgroRen

Tabelle 62:  Uberpriifung der Voraussetzungen zur Generierung des linearen

Regressionsmodells aus Perspektive der Rezipienten [abhangige Variable
Y1 = Gesamturteil (Ende)].

Die Voraussetzungen fir die Generierung eines linearen Regressionsmodells sind somit alle
erfullt.

Auswahl und Aufnahme der unabhangigen Variablen

Zunéchst ist zu Uberlegen, welche Faktoren bzw. Variablen aus theoretischer Perspektive in die
Regressionsanalyse aufgenommen und welche Analysemethode gewahlt werden sollte.
Aufgrund des generierten theoretischen Modells ist fiir die Regressionsanalyse anzustreben,
dass unabhéngige Variablen X1, X2, ..., Xj aufgenommen werden, welche die einzelnen Haupt-
einflussbereiche représentieren. Diese Forderung wurde durch die ermittelten Faktordimensio-
nen der Faktorenanalyse bereits erfullt. Es bleibt an dieser Stelle zu Uberlegen, inwieweit die
unabhingige Variable ,,Vorkenntnisse* in die Regressionsanalyse einbezogen werden sollte.
Diese im Anschluss an die Faktorenanalyse neu gebildete Variable wurde aus drei Einzelitems
gebildet, welche eine subjektive Selbsteinschatzung des Befragten zu seinem Vorwissen einfor-
dern. Die Skalengute ist dabei mit Cronbachs-1 = 0,594 gering. Eine objektive Abfrage war auf-
grund der unterschiedlichsten Projektinhalte im Rahmen dieser Untersuchung nicht mdglich.
Dennoch soll die unabhingige Variable ,,Vorkenntnisse® in einem ersten Schritt in die Regressi-
onsschatzung aufgenommen werden. Aus dem t- und dem Signifikanzwert des Regressionskoef-
fizienten lasst sich leicht eine Aussage daruiber treffen, inwieweit diese Variable Uberhaupt aus-
sagekraftige Hinweise liefert.

Als abhédngige Variable Y geht der ,,Gesamterfolg der Projektiibergabe® in das Regressionsmo-
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dell ein. Dieser wurde zu Beginn und am Ende der Befragung bewertet, so dass aufgrund dieses
Fragebogendesigns prinzipiell zwei Moglichkeiten fiir die abhdngige Variable ,,Gesamterfolg*
bestehen. Die Bewertung am Ende des Fragebogens soll zuerst als abhéngige Variable ,,Y1 =
Gesamturteil (Ende)“ in die Regressionsschitzung eingehen. Danach wird [H1]zum Vergleich
eine Regressionsschitzung mit der abhdngigen Variable ,,Y2 = Gesamturteil (Anfang)“ durchge-
fiihrt und mit ,,Y1 = Gesamturteil (Ende)* zum Schluss des Kapitels tabellarisch gegeniiberge-
stellt und verglichen, um so eventuell weitere Hinweise fur die Formulierung von Handlungsop-
tionen zu bekommen.

Modellbildung

Mit dem Ziel aus den ermittelten Haupteinflussfaktoren ein Handlungs- bzw. Optimierungspro-
gramm flr den unternehmerischen Kontext zu erstellen, wurden die einzelnen, unabhangigen
Variablen in drei aufeinander folgenden Blécken in die Regressionsanalyse aufgenommen. Die
Reihenfolge der Modellbildung wurde dabei nach theoretischen Gesichtspunkten in Anlehnung
an das generierte theoretische Modell gewahlt.

Im ersten Modell (Grundmodell) befinden sich die unabhingigen Variablen ,,Erwartungen®,
,,Ubergabestruktur“ und ,,Belastung®, welche den ,,prozessspezifischen Faktoren* im theoreti-
schen Modell zugeordnet werden. Diese sind im Hinblick auf den Gewinn von Handlungsoptio-
nen an erster Stelle zu setzen, da sich prozessspezifische Faktoren am leichtesten in der Praxis
optimieren lassen. So lasst sich die Projektiibergabe aufgrund von strukturierenden Malinahmen,
wie beispielsweise dem Aufzeigen der einzelnen Ubergabeschritte zu Beginn der Ubergabe oder
dem Zusammenfassen des bereits ibergebenen Wissens wéhrend des Projektlbergabeprozesses,
in der Praxis leicht optimieren. Auch die Arbeitsbelastung kann durch den Ubergebenden und
das Unternehmen (bzw. die Ubergeordnete Hierarchieebene) bestimmt und gegebenenfalls redu-
ziert werden. Die Erwartungen der (ibergeordneten Hierarchieebene und jene des Ubergebenden
sind im Hinblick auf einen strukturierten Prozessablauf ebenfalls leicht zu Beginn der Ubergabe
abzuklaren und im laufenden Prozess immer wieder zu uberprifen. Die Handlungsmdglichkei-
ten bezuglich einer Prozessoptimierung sind bei diesen Variablen als sehr gro3 anzusehen.

Im zweiten Block befinden sich die unabhédngigen Variablen ,,Zusammenarbeit” und ,,Unterstiit-
zung/inhaltliches Interesse®, welche im theoretischen Modell den ,,interaktionsspezifischen Fak-
toren‘ zugeordnet werden. Die Variable ,Zusammenarbeit’ enthélt Items, welche die Interaktion
und die bedarfsgerechte Unterstiitzung charakterisieren. Variablen, welche sich diesen Faktoren
zuordnen lassen, sind im Bezug auf die Formulierung von Handlungsoptionen komplexer, als
Variablen, welche den prozessspezifischen Faktoren zugeordnet werden. Daher wurden die un-
abhéngigen Variablen ,,Zusammenarbeit” und ,,Unterstiitzung/inhaltliches Interesse* im zweiten
Block bertcksichtigt.

Im dritten und letzten Block befindet sich die unabhingige Variable ,,Vorwissen®, welche im
theoretischen Modell den ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen* zugeordnet wird. Diese
Variable ist am schwersten zu beeinflussen und kann fur die vorliegende Untersuchung von Pro-
jektlbergabesituationen als gegeben angesehen werden, wodurch die Formulierung von Hand-
lungsoptionen beztiglich dieser Variablen sehr schwierig ist. Daher befindet sie sich im dritten
Block der aufgenommenen Variablen.

Die nachfolgende Abbildung und die zugehdrige Tabelle zeigen die einzelnen, unabhéngigen
Variablen und deren Aufnahme in die Analyse nochmals in der Ubersicht.
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Abbildung 31: Aufnahme der Variablen in die Regressionsanalyse in Anlehnung an das
theoretische Modell.

Aufgenommene/Entfernte Variablen®
Modell | Aufgenommene Variablen Entfernte Methode
Variablen

1 ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABE- . Einschluf
STRUKTUR?

2 UNTERSTUTZUNG_INTERESSE; ZUSAM- . Einschluf}
MENARBEIT?

3 VORWISSEN? . EinschluR

a. Alle gewinschten Variablen wurden eingegeben.

b. Abhé&ngige Variable: Gesamturteil(Ende).

Tabelle 63:  Aufgenommene Variablen in den Modellen aus Perspektive der
Rezipienten.

Insgesamt gehen die Daten von 73 befragten Rezipienten in die Regressionsanalyse ein. Die
hochsignifikanten bivariaten Korrelationen der aufgenommenen Variablen sind alle < 0,36 bzw.
bestehen zwischen den unabhé&ngigen Variablen zum grofiten Teil keine bivariaten Korrelatio-
nen auf einem signifikanten Niveau.

Globale Uberpriifung des Regressionsmodells
Zunachst soll eine globale Uberpriifung des Regressionsmodells vorgenommen werden, bevor

im Anschluss die Prifung der Regressionskoeffizienten erfolgt. Folgende Modellzusammenfas-
sung wurde ermittelt:
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Modellzusammenfassung®

Stan- Anderungsstatistiken Dur-
. . |dard- | . . bin-
Mo- | o R- Kct)rrlgF;;_er- fehler| ANe- | Ande- --S'g'_ Wats
dell Quadrat | & des | MMM | rungin | dft [df2 M98 | on-
Quadrat |gopse| R- F ung | gia
zZers Quadrat in F tistik
1 ,723% |,522 ,501 ,850 |,522 25,119 (3 |69 |,000
2 ,817° |,668 ,643 ,719 |,146 14,699 [2 |67 [,000
3 ,817° |,668 ,638 ,725 {,000 ,003 1 |66 [953 1,975

a. EinfluBvariablen : (Konstante), ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABESTRUKTUR
b. EinfluRvariablen : (Konstante), ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABESTRUKTUR,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT

¢. EinfluBvariablen : (Konstante), ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABESTRUKTUR,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN

d. Abhédngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Tabelle 64:  Modellzusammenfassung [abhéngige Variable Y1 = Gesamturteil (Ende)].

Die Gute der Anpassung der Regressionsfunktion an die empirischen Daten wird durch den De-
terminationskoeffizienten Rz gemessen. Mit Rz = 0,522 im ersten Modell wird die Varianz be-
reits zu 52,2% ausgeschopft. Durch die Aufnahme der weiteren Variablen im Modell 2 steigert
sich der Wert um 0,146 auf R2 = 0,668. Dies bedeutet eine um 14,6% gesteigerte, ausgeschopfte
Varianz von 66,8% im 2. Modell. Durch die Aufnahme der unabhéngigen Variable ,,Vorwissen*
im Modell 3 wird der Wert nicht mehr gesteigert und die Signifikanz des F-Werts ist mit 0,953
so schlecht, dass dieses Modell verworfen werden kann. Im Folgenden wird somit nur noch auf
Modell 1 und 2 eingegangen.

Werden der Stichprobenumfang, die Anzahl der Freiheitsgrade und die im Modell aufgenom-
menen X-Variablen berlcksichtigt, so ergibt sich der korrigierte Determiniationskoeffizient von
Rkorr2 = 0,501 fur Modell 1 bzw. R2%korr = 0,643 fir Modell 2. Der Standardfehler des Schétzers
des gesamten Regressionsmodells gibt Auskunft Gber die Abweichungen der beobachteten Wer-
te von den geschatzten Y-Werten. Je kleiner der Standardfehler, desto besser ist die Anpas-
sungsgite des geschétzten Regressionsmodells. Modell 2 zeigt somit die hochste Anpassungs-
gute.

Der F-Test berpriift die Nullhypothese. Die Anderung in F dient zur Bestimmung der Signifi-
kanz der R2-Differenzen zwischen zwei Modellen. Die signifikante Anderung in F betrifft die
mittels des F-Werts empirisch ermittelte Irrtumswahrscheinlichkeit fur den Anstieg von RZ beim
Vergleich von Modell 1 und Modell 2 (bzw. Modell 2 und 3). Wie in obenstehender Tabelle zu
erkennen ist, weisen das Grundmodell 1 und das Modell 2 hochsignifikante Anderungen in F
auf, wodurch die Irrtumswahrscheinlichkeit fir den Anstieg von R? so minimal ist, dass es zu
sehr stabilen Modellen kommt. Modell 3 wurde bereits ausgeschlossen, was hier durch den sehr
hohen Signifikanzwert nochmals bestétigt wird.

Der d-Wert der Durban-Watson-Statistik gibt Auskunft Uber die Autokorrelation 1. Ordnung
zwischen zwei Variablen. Er sollte zwischen d = 1,5 und d = 2,5 liegenl und nimmt mit d =
1,975 fir die durchgefiihrte Regressionsanalyse einen sehr guten Wert an, welcher darauf hin-
deutet, dass nahezu keine Autokorrelation vorhanden ist.

Die nachfolgende ANOVA-Tabelle zeigt weitere Informationen zum Gesamtmodell.
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ANOVAY

Modell Mittel
Quadrat- | ¢ der F Sig.
Quadrate
1 Regression 54,462 3 18,154 | 25,119 ,000?
Nlcht standardisierte 49,867 69 723
Residuen
Gesamt 104,329 72
2 Regression 69,669 5 13,934 | 26,935 ,000°
Nlcht standardisierte 34,660 67 517
Residuen
Gesamt 104,329 72
3 Regression 69,671 6 11,612 | 22,113 | ,000°
Nlcht standardisierte 34,658 66 525
Residuen
Gesamt 104,329 72

a. EinfluBvariablen : (Konstante), ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABESTRUKTUR
b. EinfluRvariablen : (Konstante), ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABESTRUKTUR,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT
c. EinfluBvariablen : (Konstante), ERWARTUNGEN, BELASTUNG, UBERGABESTRUKTUR,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN
d. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Tabelle 65:

ANOVA-Tabelle fur die Regressionsanalyse aus Perspektive der

Rezipienten [abhangige Variable Y1 = Gesamturteil (Ende)].

Die empirische Irrtumswahrscheinlichkeit ist bei allen drei Modellen, wie aufgrund der durchge-
fuhrten Faktorenanalyse mit Ausgrenzung von Items mit Doppel- bzw. Fremdladungen und auf-

grund der Korrelationsmatrix erwartet, auf einem hochsignifikanten Niveau.

Uberpriifung der Regressionskoeffizienten

Die nachfolgenden Tabellen geben Auskunft Giber die einzelnen im Modell geschatzten Regres-
sionskoeffizienten. Die VIF- und die Toleranzwerte geben neben der Betrachtung der Korrelati-
onsmatrix weitere Hinweise auf eine eventuell vorhandene Multikollinearitat. Diese Werte stel-
len eine Mal3zahl fir die lineare Abhangigkeit bzw. fur die Eigenstandigkeit jeder unabhangigen
Variablen dar. Die VIF-Werte sollten nicht groRer als 1,4 sein, die Toleranzwerte entsprechend
nicht kleiner als 0,7.2 Sie sind flr in der vorliegenden Regressionsanalyse alle im akzeptablen

Bereich.
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Modell Kollinearitatsstatistik
Toleranz VIF
1 (Konstante)
UBERGABESTRUKTUR ,914 1,094
BELASTUNG ,996 1,004
ERWARTUNGEN ,918 1,089
2 (Konstante)
UBERGABESTRUKTUR ,800 1,249
BELASTUNG ,878 1,139
ERWARTUNGEN ,843 1,187
ZUSAMMENARBEIT , 751 1,332
UNTERSTUTZUNG_INTER ,756 1,323
ESSE
3 (Konstante)
UBERGABESTRUKTUR ,739 1,354
BELASTUNG 877 1,141
ERWARTUNGEN ,832 1,203
ZUSAMMENARBEIT ,750 1,334
UNTERSTUTZUNG_INTER , 154 1,326
ESSE
VORWISSEN ,846 1,182

a. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende).
Tabelle 66:  Kollinearitatsstatistik fiir Modell 1, 2 und 3 aus Perspektive der Rezipienten.

Da Modell 3 bereits ausgeschlossen wurde, werden die Signifikanzen in nachfolgender Tabelle
nur noch fiir die Koeffizienten in Modell 1 und 2 iiberpriift. Die unabhingige Variable ,,Belas-
tung® wird in Modell 1 und Modell 2 aufgrund des Signifikanzwerts von ,581 bzw. ,357 ausge-
schlossen. Alle anderen Variablen zeigen sehr gute Signifikanzwerte und haben damit sehr ge-
ringe Irrtumswahrscheinlichkeiten.
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Koeffizienten®

Modell Nicht standardisierte Koeffizienten Standgrfjmerte
Koeffizienten T Sig
Ec?g;gi?é%?esr; B Standardfehler Beta
1 (Konstante) -,153 ,545 -,281 ,780
UBERGABESTRUKTUR ,853 ,130 572 6,569 ,000
BELASTUNG -,077 ,139 -,046 -,554 ,581
ERWARTUNGEN ,385 ,108 ,309 3,557 ,001
2 (Konstante) -1,619 ,541 -2,994 ,004
UBERGABESTRUKTUR ,631 117 423 5,371 ,000
BELASTUNG ,116 ,125 ,070 ,927 ,357
ERWARTUNGEN 272 ,096 ,218 2,845 ,006
ZUSAMMENARBEIT ,629 ,159 ,322 3,964 ,000
UNTERSTUTZUNG
INTERESSE ,432 ,166 211 2,604 ,011
3 (Konstante) -1,608 ,579 -2,779 | ,007
UBERGABESTRUKTUR ,633 ,123 424 5,137 ,000
BELASTUNG ,116 ,126 ,069 ,916 ,363
ERWARTUNGEN 273 ,097 ,219 2,812 ,006
ZUSAMMENARBEIT ,630 ,160 ,322 3,934 ,000
UNTERSTUTZUNG
INTERESSE 432 ,167 211 2,584 ,012
VORWISSEN -,009 ,150 -,005 -,059 ,953

a. Abhéangige Variable: Gesamturteil(Ende)

Tabelle 67:  Regressionskoeffizienten fur Modell 1, 2 und 3 aus Perspektive der
Rezipienten.

Aufstellen der Regressionsgleichung

Mit den (nicht standardisierten) Regressionskoeffizienten B lasst sich fir Modell 1 folgende
Regressionsgleichung aufstellen:

\GesamturteiI(Ende) =-0,153 + 0,853 Ubergabestruktur + 0,385 Erwartungen \

Aufgrund der hoheren Varianzausschopfung soll im Folgenden ausfihrlicher auf das Modell 2
eingegangen werden. Dieses zeigt folgende Regressionsgleichung:

Gesamturteil(Ende) = - 1,619 + 0,631 Ubergabestruktur + 0,272 Erwartungen + 0,629
Zusammenarbeit + 0,432 Unterstitzung/inhaltliches Interesse

In beiden Modellen wurde aufgrund des zu niedrigen Signifikanzniveaus die unabhangige Vari-
able ,,Belastung® ausgeschlossen.

Wie in der aufgestellten Regressionsgleichung zu erkennen ist, erweisen sich die ,,Ubergabe-
struktur und die ,,Zusammenarbeit* als stirkste Priddiktoren. Sie haben das grofite Optimie-
rungspotenzial und sind damit als groBte ,Stellschrauben’ fiir die Optimierung des Ubergabeer-
folgs anzusehen. Die ,,Unterstiitzung/inhaltliches Interesse* ist die drittwichtigste ,Stellschrau-
be’, gefolgt von den ,,Erwartungen®.

Steigt die ,,Ubergabestruktur um eine empirische (Skalen)Einheit, so verbessert sich das ,,Ge-
samturteil (Ende)* um 0,631 Skalenpunkte. Entsprechend steigt das ,,Gesamturteil (Ende)* um
0,629, wenn die ,,Zusammenarbeit* um einen Skalenpunkt ansteigt. Erhoht sich die ,,Unterstiit-
zung/inhaltliches Interesse” um einen Punkt, so steigt das ,,Gesamturteil (Ende)* um 0,432 Ska-
lenpunkte. Bei einer Steigerung der ,,Erwartungen® um eine Skaleneinheit verbessert sich das
»Gesamturteil (Ende)” um 0,272.
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Zieht man nun zur Formulierung von konkreten Handlungsoptionen die ursprunglich in den aus
der Faktorenanalyse ermittelten, unabhéngigen Variablen enthaltenen Items heran, so kénnten
sich die in nachstehender Tabelle angegebenen Malinahmen fiir eine gelungene Projektiibergabe
als forderlich erweisen. Die direkte Einflussstarke der einzelnen Items auf den Gesamterfolg ist
mit den bivariaten Korrelationen in der rechten Spalte abgebildet. Dabei wurde das Gesamturteil
am Anfang und am Ende mit den jeweiligen Items korreliert.

Gesamt- Signifi- Gesamt- Signifi-
Korrelationen urteil kanz urteil kanz
(Anfang) (Ende)
ERWARTUNGEN Korrelation 403%* 000 AT2* 000
" Pearson
Esist kIa_r, was der Ubergebende von Korrelation 460 002 544 000
dem Rezipient erwartet. Pearson
Die Erwartungen der Ubergeordneten Korrelation 350% 057 408 001
Hierarchie sind Klar. Pearson
Die Erwartungen der tibergeordneten Korrelation
Hierarchie werden gemeinsam bespro- 224 ,008 ,261* ,026
chen Pearson
D!e Erwa}rtquen der glbergeordneten Korrelation 307%* 000 366%* 001
Hierarchie konnen erfiillt werden. Pearson
UBERGABESTRUKTUR Korrelation 623%* 000 B57* 000
Pearson
Es_W|rd zusgmrpengefasst, welches Korrelation 476 000 491 000
Wissen bereits lbergeben wurde. Pearson
Es wird aufgezeigt, welche Schritte bis Korrelation o o
zum _Ende der Ubergabe noch folgen. Pearson 523 000 564 000
Die Ubergabe erfolgte inhaltlich struk- Korrelation 679 000 715+ 000
turiert. Pearson
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE | forreiation | g 000 544 000
Der Rezipient fordert aktiv Unterstiit- Korrelation 307%* 008 319%* 000
zung ein. Pearson
Der Reglplgnt hat die |\/|Og|IChk6I:{, Korrelation 429%* 000 453%* 000
jederzeit Rickfragen stellen zu kdnnen. Pearson
Der Rezipient ha_t ein hohes inhaltliches | Korrelation 403%* 000 439%* 000
Interesse am Projekt. Pearson
Der Ubergebende hat ein hohes inhalt- Korrelation 424%% 000 478%* 000
liches Interesse am Projekt. Pearson
ZUSAMMENARBEIT Korrelation 489* 000 535%* 000
Pearson
Es besteht eine gute Zusammenarbeit. Eg:g?}“on ,512** ,000 ,540** ,000
Es bestehen wahrend der Ubergabe
keine Spannungen zwischen dem Uber- | Korrelation
gebenden und dem Rezipienten (umko- | Pearson 348 003 ,364% 002
diert).
Der Ube_rg_ebende zeigt Versténdnis fur Korrelation 378 001 450 000
den Rezipienten. Pearson

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 68:

Korrelationen der aufgenommenen (unabhangigen) Variablen und der

jeweiligen ltems mit dem ,,Gesamterfolg (Anfang)“ und ,,Gesamterfolg

(Ende)n.ZZO

2 Die jeweiligen Items wurden in konkrete Forderungen umformuliert.
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Nahezu alle Items korrelieren (wie erwartet) auf einem hochsignifikanten Niveau mit den Vari-
ablen ,,Gesamterfolg (Anfang)*“ und ,,Gesamterfolg (Ende)*“. Lediglich das Item ,,Besprechen
der Erwartungen der iibergeordnete Hierarchie® korreliert nicht mit dem ,,Gesamterfolg (An-
fang)* und mit dem ,,Gesamterfolg (Ende)* nur auf signifikantem Niveau.4

Vergleich der Regressionsanalysen

Um beurteilen zu kdnnen, inwieweit sich die unterschiedlichen abhangigen Variablen [Y1 =
Gesamturteil (Ende) und Y2 = Gesamturteil (Anfang)] auf die Ergebnisse der Regressionsanaly-
se auswirken, sind in nachfolgender Gegenuberstellung die wesentlichen Kennwerte der beiden
Regressionsanalysen aufgefiihrt. Beide Analysen wurden mit denselben unabhéngigen Variab-
len im Einschlussverfahren durchgefihrt, die Reihenfolge der aufgenommenen Variablen ist
ebenfalls in beiden Analysen dieselbe.

Aufgenommene unabhéngige Variablen:

Modell 1: Erwartungen, Belastung, Ubergabestruktur
Modell 2: Unterstltzung/inhaltliches Interesse, Zusammenarbeit
Modell 3: Vorwissen

Abhénqige Variable:

Fall A: Y1 = Gesamturteil (Ende)
Fall B: Y2 = Gesamturteil (Anfang)
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Kennwert Fall A: Fall B:
Y1 = Gesamturteil (Ende) Y2 = Gesamturteil (Anfang)

R?, Modell 1 ,522 ,459
R2, Modell 2 ,668 ,565
R2, Modell 3 ,668 ,570
Signifikante Anderung in
F, Modell 1 /000 000
Signifikante Anderung in
F, Modell 2 /000 0ot
Signifikante Anderung in
F, Modell 3 953 A5
Durban-Watson-Statistik 1,975 2,204
Signifikanz Modell 1 ,000 ,000
Signifikanz Modell 2 ,000 ,000
Signifikanz Modell 3 ,000 ,000

Toleranz- und VIF-Werte

Allet>0,7und VIF <14

Allet>0,7und VIF <14

Regressionsgleichung
Modell 1

Gesamturteil (Ende) =

-0,153
+ 0,853 Ubergabestruktur
+ 0,385 Erwartungen

(Belastung aufgrund zu gerin-
ger Signifikanz ausgeschlos-
sen)

Gesamturteil (Anfang) =

0596
+ 0,770 Ubergabestruktur
+ 0,280 Erwartungen

(Belastung aufgrund zu gerin-
ger Signifikanz ausgeschlos-
sen)

Regressionsgleichung
Modell 2

Gesamturteil (Ende) =

-1,619

+ 0,631 Ubergabestruktur
+ 0,272 Erwartungen

+ 0,629 Zusammenarbeit
+ 0,432 Unterstutzung/ in-
haltliches Interesse

(Belastung aufgrund zu gerin-
ger Signifikanz ausgeschlos-
sen)

Gesamturteil (Anfang) =

- 0,520

+ 0,594 Ubergabestruktur
+ 0,185 Erwartungen

+ 0,454 Zusammenarbeit
+ 0,387 Unterstutzung/ in-
haltliches Interesse

(Belastung aufgrund zu gerin-
ger Signifikanz ausgeschlos-
sen)

Prufung der Signifikanz
der Koeffizienten

Modell 1 — ,Belastung’ nicht
signifikant

Modell 2 — ,Belastung’ nicht
signifikant

Modell 3 — ,Belastung’,
,Vorwissen’ nicht signifikant

Modell 1 — ,Belastung’ nicht
signifikant

Modell 2 — ,Belastung’ nicht
signifikant

Modell 3 — ,Belastung’,
,Vorwissen’ nicht signifikant

Tabelle 69:

Vergleich der Regressionsmodelle mit abhangiger Variable Y1 =

Gesamturteil (Ende) und Y2 = Gesamturteil (Anfang) aus Perspektive der
Rezipienten.
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Vergleicht man die beiden durchgefuhrten Regressionsanalysen, so ist zu erkennen, dass das
Modell 2 der Regressionsanalyse mit der abhdngigen Variablen ,,Y1 = Gesamturteil (Ende)*
(Fall A) mit Rz = ,668 die Varianz deutlich hoher ausschopft, als das Modell der Regressions-
analyse des Modells 2 der Regressionsanalyse mit der abhdngigen Variablen ,,Y2 = Gesamtur-
teil (Anfang)“ (Fall B) mit R? = ,565. Sowohl in Fall A, als auch in Fall B wird das Modell 3
aufgrund zu schlechter Signifikanzwerte der Anderungen in F ausgeschlossen. Beide Fille zei-
gen auBerdem in den aufgestellten Regressionsgleichungen, dass die ,,Ubergabestruktur* den
stirksten Pridiktor fiir den Ubergabeerfolg darstellt. Der zweitstirkste ist in beiden die ,,Zu-
sammenarbeit® vor ,,Unterstlitzung/inhaltliches Interesse®. Die Variable ,,Erwartungen* zeigt in
beiden Féllen die geringste Einflussstérke.

Anhand der Regressionsanalyse lassen sich somit die wesentlichen Pradiktoren fiir den Uberga-
beerfolg ermitteln. Eine klare Ubergabestruktur, eine gute Zusammenarbeit, die (bedarfsgerech-
te) Unterstiitzung des Rezipienten durch den Ubergebenden, sowie das inhaltliche Interesse und
die klaren Erwartungen der Beteiligten, welche durch den Rezipienten und den Ubergebenden
erfullt werden kdnnen, kristallisieren sich dabei als die wesentlichsten Einflussfaktoren heraus.
Die Arbeitshelastung wahrend der Ubergabe sowie das Vorwissen des Rezipienten haben nach
dieser Analyse keinen signifikanten Einfluss auf den Erfolg der Projektiibergabe. Es soll jedoch
auch an dieser Stelle nochmals darauf hingewiesen werden, dass das Vorwissen lediglich durch
eine Selbsteinschatzung der Rezipienten Beachtung gefunden hat und nicht objektiv ermittelt
werden konnte.

Perspektive der Ubergebenden
Uberpriifung der Voraussetzung
Auch fir die Perspektive der Ubergebenden soll zunéchst Gberpriift werden, inwieweit die Be-

dingungen und Voraussetzungen zur Durchfihrung einer Regressionsanalyse erflllt werden.
Nachfolgende Ubersicht zeigt die Uberprifung in tabellarischer Form.

Voraussetzung Uberpriifung fir die Perspektive der Ubergebenden V%

Grafisch Uberpriift, Residuenstreudiagramme, Kurtosis und 7

1. Linearitdt in den Parametern .
Schiefe

2. Vollstandigkeit des Modells Aus theoretischer Perspektive wurden die relevanten Vari-
(Berticksichtigung aller rele- ablen aufgenommen, sie bilden das generierte theoretische 4
vanter Variablen) Modell ab.

visuelle Inspektion der Residuen (gegen die prognostizier- 7

3. Homoskedastizitat ten Werte der unabhangigen Variablen grafisch darstellt)

4. Unabhangigkeit der Storgré- | / Visuelle Uberpriifung der Residuenstreudiagramme; Dur- 7
Ren, keine Autokorrelation ban-Watson-Statistik (1,703)

5. Keine lineare Abhangigkeit Alle bivariaten Korrelationen < 0,5 und Toleranzen > 0,7

ZW|§chen den unabh&ngigen und VIF-Werte < 1.4 4|
Variablen

6. Normalverteilung der Stor- Grafische Uberpriifung (Histogramm), Schiefe und Kurtosis 7
grofen der Stérgrofien

Tabelle 70:  Uberpriifung der Voraussetzungen zur Generierung des linearen
Regressionsmodells aus Perspektive der Ubergebenden [abhingige
Variable Y3 = Gesamturteil (Ende)_U].
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Die Bedingungen und Voraussetzungen zur Durchfiihrung einer Regressionsanalyse sind fir die
Perspektive der Ubergebenden nicht géanzlich erfullt. Der Durban-Watson-Wert ist mit 1,7
grenzwertig.

Auch fir diese Perspektive wurde als abhangige Variable sowohl das Gesamturteil zu Beginn,
als auch das Gesamturteil am Ende der Befragung gewahlt [Y3 = Gesamturteil (Ende) U, Y4 =
Gesamturteil (Anfang)_U)].

Die aufgenommenen Variablen sind aus den Faktordimensionen der zuvor durchgefiihrten Fak-
torenanalyse neu gebildet worden. Dabei wurden jedoch nur vier Faktordimensionen ermittelt
und somit stehen fur diese Regressionsanalyse lediglich vier neu gebildete Variablen zu Verfu-
gung. Der im theoretischen Modell vorhandene zentrale Einflussbereich ,,Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen* kann daher hier nicht berticksichtigt werden.

In untenstehender Tabelle sind die aufgenommenen, unabhangigen Variablen der jeweiligen
Regressionsmodelle dargestellt. Die Reihenfolge der Aufnahme in die entsprechenden Modelle
wurde analog zur Perspektive der Rezipienten festgelegt.

Aufgenommene/Entfernte Variablen®
Modell | Aufgenommene Variablen Entfernte Methode
Variablen

1 UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, . Einschlul3
ERWARTUNGEN ?

2 ZUSAMMENARBEIT, . Einschlul3
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE?

3 VORWISSEN? . EinschluR

a. Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.

b. Abhéngige Variable: Gesamturteil(Ende).

Tabelle 71:  Aufgenommene/Entfernte Variablen der Regressionsmodelle [Perspektive
der Ubergebenden; abhingige Variable Y3 = Gesamturteil (Ende)_U].

Insgesamt gehen die Daten von 42 Ubergebenden in die Regressionsanalyse ein. Zwischen den
einzelnen unabhdngigen Variablen bestehen zum groRten Teil keine bivariaten Korrelationen
auf signifikantem Niveau bzw. sind vorhandene Korrelationen < 0,26, so dass diese Variablen
als unabhéngig voneinander angesehen werden kénnen.
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Globale Uberpriifung des Modells
Auch aus der Perspektive der Ubergebenden soll zunachst eine globale Uberpriifung des Mo-

dells vorgenommen werden, bevor im Anschluss die Regressionskoeffizienten Uberprift wer-
den. Folgende Modellzusammenfassung wurde ermittelt:

Modellzusammenfassung®

Stan- Anderungsstatistiken Dur-
. . |dard- | . . bin-
Mo- | o R- K(t)gglgF;;_er- fehler| ANde- | Ao, As'g' Wats
dell Quadrat des | "I | rungin [dft [df2 |97 on-
Quadrat ! R- rung
Schat drat F i E Sta-
zZers Quadra In tistik
1 ,200% {,040 -,036 ,979 1,040 ,529 3 |38 |[,665
2 466° |,218 ,133 ,895 |,177 8,391 [1 |37 |,006 1,783

a. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR
b. EinfluRvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR,
ZUSAMMENARBEIT

¢. Abhédngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Tabelle 72:  Modellzusammenfassung aus Perspektive der Ubergebende [abhingige
Variable Y3 = Gesamturteil (Ende) _U].

Das Grundmodell (Modell 1) zeigt keine signifikante Anderung in F (0,665), weshalb es ver-
worfen werden soll und an dieser Stelle nicht genauer darauf eingegangen wird. Modell 2
schopft mit R = 0,218 die Varianz zu 21,8% aus. Werden jedoch der geringe Stichprobenum-
fang (N=42), die Anzahl der Freiheitsgrade und die im Modell aufgenommenen X-Variablen
bertcksichtigt, so sinkt die Varianzausschopfung auf nur 13,3% (Rkorr?= 0,133). Der d-Wert
der Durbin-Watson-Statistik ist mit 1,78 in einem akzeptablen Bereich, so dass davon ausge-
gangen werden kann, dass nahezu keine Autokorrelation vorhanden ist. Die VIF- und Toleranz-
werte liegen alle im akzeptablen Bereich. Nachfolgende Tabelle zeigt die durchgefuhrten Re-
gressionsanalysen mit den unabhingigen Variablen Y3 = Gesamturteil (Ende)_U und Y4 = Ge-
samturteil (Anfang) U im Vergleich. Wie zu erkennen ist, hat im Fall A (Y3 = Gesamturteil
(Ende) U) lediglich die unabhiingige Variable ,,Zusammenarbeit Motivation* einen signifikan-
ten Einfluss. Die Regressionsgleichung Fall B, Modell 2 (Y4 = Gesamturteil (Anfang)_U) bein-
haltet im Unterschied zu Fall A zusitzlich die unabhingige Variable ,,Ubergabestruktur.

153



Fall A: Fall B:
Kennwert Y3 = Gesamtu rteil Y4 = Gesamtu _rteil
(Ende) U (Anfang) U

R2, Modell 1 ,040 111
R2, Modell 2 ,218 ,370
Signifikante Anderung in
F,gModeII 1 ’ 665 211
Signifikante Anderung in
" Modell 2 ’ /006 ,000
Durban-Watson-Statistik 1,783 2,115
Signifikanz Modell 1 ,665 211
Signifikanz Modell 2 ,054 ,002

Toleranz- und VIF-Werte

Allet>0,7und VIF <14

Allet>0,7und VIF< 14

Regressionsgleichung
Modell 1

Nicht signifikant, kein aussage-
kréaftiges Modell generierbar

Gesamturteil (Anfang) =
2,138 + 0,258 Ubergabestruktur
(,Belastung‘, ,Erwartungen’

aufgrund zu geringer Signifi-
kanzwerte ausgeschlossen)

Regressionsgleichung
Modell 2

Gesamturteil (Ende) =

0,893
+ 0,724 Zusammenarbeit

(alle anderen Koeffizienten
nicht signifikant)

Gesamturteil (Anfang) =

2,138 )
+ 0,261 Ubergabestruktur
+ 0,530 Zusammenarbeit

(alle anderen Koeffizienten
nicht signifikant)

Prifung der Signifikanz
der Koeffizienten

Modell 1 — ,Belastung’,
,Ubergabestruktur®, ,Erwartun-
gen‘ nicht signifikant

Modell 2 — ,Belastung’,
,Ubergabestruktur‘, ,Erwartun-

gen‘ nicht signifikant

Modell 1 — ,Belastung’, ,Er-
wartungen‘ nicht signifikant

Modell 2 — ,Belastung’, ,Er-
wartungen* nicht signifikant

Tabelle 73:

Vergleich der Regressionsmodelle mit abhangiger Variable Y3 =

Gesamturteil (Ende) U und Variable Y4 = Gesamturteil (Anfang) U aus

Perspektive der Ubergebenden.

Abschlieend sollen die Korrelationen der aufgenommenen Variablen der jeweiligen Faktoren
mit den Variablen ,,Gesamterfolg (Ende)* und ,,Gesamterfolg (Anfang)* nochmals genauer be-
trachtet werden.
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Korrelation Gesamtur- Gesamtur-
teil(Anfang) teil(Ende)
Korrelation nach Pearson ,499** ,392*
Zusammenarbeit Signifikanz (2-seitig) ,001 ,010
N 42 42
Korrelation nach Pearson ,525%* A42%*
Die Zusammenarbeit klappte gut. Signifikanz (2-seitig) ,000 ,003
N 42 42
Es bestanden wahrend des Ubergabeprozes- Korrelation nach Pearson ,351* -,212
ses Spannungen zwischen dem Ubergeben- Signifikanz (2-seitig) ,023 177
den und dem Rezipienten (umkodiert). N 42 42
L - . Korrelation nach Pearson ,459%* AT5%*
Upt?grlr?:ﬁrl‘r?éil?t ist motiviert, das Projekt zu Signifikanz (2-seitig) 002 001
N 42 42
- . . Korrelation nach Pearson ,263 ,078
ggi;ﬁgﬁbﬂiﬁﬁerf“ gerne mit dem Signifikanz (2-seitig) 093 625
N 42 42
Korrelation nach Pearson ,344* 142
Ubergabestruktur Signifikanz (2-seitig) ,026 371
N 42 42
Es wird aufgezeigt, welche Schritte bis zum SK'_orrfaI.atlon nach _P_earson ,302 247
Ende folgen. ignifikanz (2-seitig) ,052 371
N 42 42
Es wird zusammengefasst, welches Wissen Korrelation nach Pearson ,143 ,028
und welche Information bereits tibergeben Signifikanz (2-seitig) ,365 ,860
wurde. N 42 42
H *
Vor der Ubergabe (iberlegt sich der Uberge- SK'_orrfaI.atlon nach Pearson ,348 080
o . ignifikanz (2-seitig) ,024 ,615
bende eine inhaltliche Struktur. N 4 4

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 74:

jeweiligen Items mit dem ,, Gesamterfolg(Anfang)“ und
,Gesamterfolg(Ende)“.221

Gesamtdatensatz

Korrelationen der aufgenommenen (unabhangigen) Variablen und der

Fur den zusammengefihrten Datensatz sind die Bedingungen und Voraussetzungen zur Durch-
flhrung der Regressionsanalyse erfiillt. Die Aufnahme der einzelnen unabhangigen Variablen in
die Modelle erfolgte analog zu den Regressionsanalysen aus der Perspektive der Rezipienten.
Aus den (nicht standardisierten) Regressionskoeffizienten wurden folgende Regressionsglei-

chungen aufgestellt:

Fall A, Modell 2, abhéngige Variable Y5 = Gesamturteil (Ende)_G):

+ 0,487 inhaltliches Interesse

Gesamturteil(Ende) G = - 0,308 + 0,318 Erwartungen + 0,655 Ubergabestruktur

21 Die jeweiligen Items wurden in konkrete Forderungen umformuliert.
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Fall B, Modell 2, abhangige Variable Y6 = Gesamturteil (Anfang) G):

Gesamturteil(Anfang) G = 0,629 + 0,152 Erwartungen + 0,783 Ubergabestruktur
+ 0,370 inhaltliches Interesse

Beide Regressionsgleichungen zeigen, dass der stérkste Pradiktor wie bei der Perspektive der
Rezipienten, die ,,Ubergabestruktur ist. Das ,,inhaltliche Interesse* und die ,,Erwartungen® kris-
tallisieren sich als weitere, bedeutungsvolle Einflussfaktoren heraus. Wie bei den einzelnen Per-
spektiven zeigt sich auch im Gesamtdatensatz kein signifikanter Einfluss der unabhéngigen Va-
riablen ,,Belastung® und ,,Vorwissen®.

Die Modelle sind alle signifikant. Die Varianz wurde in Modell 2 der Falle A und B zu 40,2 %
bzw. zu 40,9 % ausgeschopft. Die Varianzausschopfung liegt damit deutlich niedriger, als bei
der Perspektive der Rezipienten (66,8% (Ende) bzw. 56,5% (Anfang)).
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Fall A: Fall B:
Kennwert Y5 = Gesamturteil Y6 = Gesamturteil
(Ende) G (Anfang) G

R2, Modell 1 314 ,350
R2, Modell 2 ,402 ,409
Signifikante Anderung in
" Modell 1 ’ 000 000
Signifikante Anderung in
- Modell 2 ’ 000 002
Durban-Watson-Statistik 1,685 2,152
Signifikanz Modell 1 ,000 ,000
Signifikanz Modell 2 ,000 ,000

Toleranz- und VIF-Werte

Allet>0,7und VIF< 14

Allet>0,7und VIF <14

Regressionsgleichung
Modell 1

Gesamturteil(Ende) =

0,566
+ 0,364 Erwartungen
+ 0,902 Ubergabestruktur

(,Belastung® aufgrund zu ge-
ringer Signifikanzwerte aus-
geschlossen)

Gesamturteil (Anfang) =

1,154
+ 0,188 Erwartungen
+ 0,949 Ubergabestruktur

(,Belastung* aufgrund zu ge-
ringer Signifikanzwerte ausge-
schlossen)

Regressionsgleichung
Modell 2

Gesamturteil (Ende) =

-0,308

+ 0,318 Erwartungen

+ 0,655 Ubergabestruktur

+ 0,487 inhaltliches Interesse

(,Belastung‘, ,Vorwissen‘ auf-
grund zu geringer Signifi-
kanzwerte ausgeschlossen)

Gesamturteil (Anfang) =

0,629

+ 0,152 Erwartungen

+ 0,783 Ubergabestruktur

+ 0,370 inhaltliches Interesse

(,Belastung‘, ,Vorwissen*‘ auf-
grund zu geringer Signifi-
kanzwerte ausgeschlossen)

Prufung der Signifikanz
der Koeffizienten

Modell 1 — ,Belastung’ nicht
signifikant

Modell 2 — ,Belastung’,
,Vorwissen‘ nicht signifikant

Modell 1 — ,Belastung’ nicht
signifikant

Modell 2 — ,Belastung’,
,Vorwissen‘ nicht signifikant

Tabelle 75;:

Vergleich der Regressionsmodelle mit abhangiger Variable Y3 =

Gesamturteil (Ende)_U und Variable Y4 = Gesamturteil (Anfang) U aus
Perspektive der Ubergebenden.

Auch fur den Gesamtdatensatz sollen abschlieend die Korrelationen der aufgenommenen Items
der unabhéngigen Variablen betrachtet werden.
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Korrelation Gesamtur- Gesamtur-
teil(Anfang) teil(Ende)
Korrelation nach Pearson ,562** ,502**
Ubergabestruktur Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
N 115 115
Es wird zusammengefasst, welches Wis- K_orr_e I_ation nach _P_earson 3987 359"
sen bereits ibergeben wur,de. Signifikanz (2-seitig) 000 000
N 115 115
. . . . Korrelation nach Pearson ,482%* ,488**
e T whe SShte e | Sintan: -t
' N 115 115
L . . Korrelation nach Pearson ,586** ,522*%*
E:retubergabe erfolgt inhaltlich struktu- Signifikanz (2-seitig) 000 000
N 115 115
Korrelation nach Pearson ,332** ,404**
Erwartungen Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
N 115 115
Es ist klar, was die Beteiligten voneinan- K_orr.el_atlon nach _P_earson 4137 462"
der erwart’en. Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
N 115 115
. y Korrelation nach Pearson ,248** ,290**
Die Erwartungen der Uibergeordneten Sianifi i
Hierarchieebene sind Klar. ignifikanz (2-seitig) 007 ,002
N 115 115
Die Erwartungen der tibergeordneten Korrelation nach Pearson ,168** ,204%*
Hierarchieebene sind gemeinsam bespro- | Signifikanz (2-seitig) ,073 ,028
chen. N 115 115
Die Erwartungen der Ubergeordneten K_orr_e I_ation nach _P_earson 2477 3417
Hierarchieebene sind erfllt. Signifikanz (2-seitig) ,008 000
N 115 115
Korrelation nach Pearson A37** ,Ab4**
Inhaltliches Interesse_Motivation Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
N 115 115
. - S e Korrelation nach Pearson ,601** ,655**
a:)etil?/?gretlllgten sind fr die Ubergabe Signifikanz (2-seitig) 000 000
' N 115 115
Der Rezipient ist inhaltlich am Projekt K_orr_el_atlon nach _P_earson 396" ,386™
sehr interessiert. Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
N 115 115
Der Ubergebende ist inhaltlich am Pro- Korrelation nach Pearson 396" A3
jekt sehr interessiert. Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
N 115 115

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 76:

Korrelationen der aufgenommenen (unabhangigen) Variablen und der

jeweiligen ltems mit dem ,,Gesamterfolg (Anfang)” und ,Gesamterfolg

(Ende)“.222

222 Die jeweiligen Items wurden in konkrete Forderungen umformuliert.
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Gewonnene Erkenntnisse der Regressionsanalysen

Mit Hilfe der durchgeflihrten Regressionsanalysen konnten die relevanten Faktoren und deren
Einflussstarke genauer bestimmt werden. Die nachfolgende Tabelle zeigt die mit Hilfe der Re-
gressionsanalysen ermittelten Einflussfaktoren der beiden Perspektiven, sowie aus dem Gesamt-

datensatz im Vergleich.

Perspektive der Perspektive der 1
Rezipienten® Ubergebenden' Gesamtdatensatz
L Ubergabestruktur Zusammenarbeit/ Ubergabestruktur
Motivation
2. Zusammenarbeit (Ubergabestruktur)? Inhaltliches Interesse
3. Unterstutzung/ Erwartuncen
inhaltliches Interesse g

4 Klare Erwartungen

Labhangige Variable Y = Gesamturteil (Ende)

2 abhangige Variable Y = Gesamturteil (Anfang)

Tabelle 77:

Relevante Einflussfaktoren auf das Gesamturteil aufgrund der

durchgefiihrten Regressionsanalysen im Vergleich.

Insgesamt ergeben sich 6 relevante Ansatzpunkte, um Projektiibergaben optimieren zu kénnen.
Konzentriert man sich zunéchst auf die Perspektive der Rezipienten, so zeigt sich, dass eine klar
strukturierte Ubergabe die grofte ,,Stellschraube® fiir eine Prozessoptimierung ist. Eine gute
Zusammenarbeit, eine bedarfsgerechte Unterstiitzung und das inhaltliche Interesse am Projekt
sowie klare Erwartungen stellen ebenfalls zentrale Einflussfaktoren dar. Aus Perspektive der
Ubergebenden ergédnzt die Motivation des Rezipienten die wesentlichen Einflussfaktoren fiir

eine gelungene Projektlibergabe.

Im nachfolgenden Kapitel werden aufgrund der aus den Regressionsanalysen gewonnenen Er-
kenntnisse konkrete Handlungsoptionen abgeleitet und Tipps fur die Umsetzung in der Praxis
gegeben. Die Konzeption und Implementierung des Optimierungsprogramms fiir den unterneh-

merischen Arbeitsalltag wird an einem Beispiel kurz erléutert.
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7 Praxistransfer der gewonnenen Erkenntnisse

7.1 Handlungsoptionen flir Projektiibergaben

Mit Hilfe der gewonnenen Erkenntnisse aus den durchgefihrten Untersuchungen und Analysen
sollen nachfolgend Handlungsoptionen fiir die Optimierung von Projektiibergaben formuliert
werden. AulRerdem sollen ergédnzende Hinweise fur die Umsetzung im unternehmerischen Kon-
text gegeben werden.

7.1.1 Abgrenzung unterschiedlicher Projektlibergabeszenarien

Da der Wissenstransfer innerhalb einer Projektorganisation im Vergleich zum schulischen Kon-
text oder im Vergleich zu einer Linientatigkeit im unternehmerischen Kontext differiert, soll
zunachst die Projektorganisation, wie sie in dieser Arbeit verstanden wird, aufgezeigt werden.

Projektorganisation

Projekt- oL
(kern)team

T PAG

/Subteam 1

Projektauftraggeber
Projektleiter
Projektteammitglied
Projektmitarbeiter

PTM
PMA

Abbildung 32: Projektorganigramm??

Die Projektorganisation besteht aus dem Projektauftraggeber (PAG), dem Projektleiter (PL),
verschiedenen Projektteammitgliedern (PTM) und Projektmitarbeitern (PMA). Das Pro-
jekt(kern)team besteht aus dem Projektleiter und den unterschiedlichen Projektteammitgliedern.
Diese sind fur die Erfullung einzelner Arbeitspakete, welche zum Erreichen der Projektziele
erforderlich sind, verantwortlich. Zusammen mit den entsprechenden Projektmitarbeitern bilden
sie unterschiedliche Subteams innerhalb der Projektorganisation. Die Projektmitarbeiter werden
flr die Bearbeitung einzelner Arbeitspakete als Ressource herangezogen. Der Projektauftragge-
ber nimmt die flhrende Rolle im Projekt ein und beauftragt sowohl das Projekt als auch den
Projektleiter und das Projektteam. Er stellt die notwendigen Ressourcen zur Verfligung und

22 In Anlehnung an Gareis 2006, S. 115
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ubernimmt kommunikative Aufgaben. Das Projekt wird am Ende durch den Projektauftraggeber
abgenommen. Der Projektleiter hat die zentrale Rolle im Projekt und ist dabei dem Projektauf-
traggeber direkt unterstellt. Er berichtet diesem in regelméaiigen Abstdnden und ist fir Termine,
Leistungen und Kosten innerhalb des Projekts verantwortlich und tibernimmt dabei organisato-
rische, koordinative und kommunikative Aufgaben. Ein Projektteammitglied ist Teil des Pro-
jekt(kern)teams und als solches organisatorisch dem Projektleiter direkt unterstellt. Es tber-
nimmt unterstltzende Aufgaben im Rahmen der Projektorganisation und zeigt sich fur einzelne
Arbeitspakete sowie gegebenenfalls gegenlber den Projektmitarbeitern des jeweiligen Sub-
teams verantwortlich. Der Projektmitarbeiter ist Teil der Projektorganisation bzw. Teil eines
maoglichen Projektsubteams. Er ist dabei organisatorisch dem Projektleiter bzw. einem Projekt-
teammitglied direkt unterstellt und Ubernimmt unterstiitzende Aufgaben im Rahmen der Erfil-
lung einzelner Arbeitspakete.224

Diese kurze Beschreibung des Projektorganigramms zeigt bereits, dass es aufgrund der unter-
schiedlichen Rollen und Verantwortungsbereiche zu unterschiedlichen Ubergabeszenarien
kommen kann. So ist eine Projektiibergabe bei Wechsel des Projektleiters sicherlich anders zu
gestalten, als eine Ubergabe beim Wechsel eines Projektteammitglieds oder eines Projektmitar-
beiters.

Beziiglich des Ubergabeszenarios ist zunachst zu unterscheiden, ob ein Mitarbeiter der Projekt-
organisation ersetzt wird oder ob die Ubergabe an einen neuen Mitarbeiter erfolgt. Wird ein
Mitarbeiter ersetzt, so ist nochmals zu unterscheiden, ob dieser direkt ersetzt, d. h. der Rezipient
bekommt das Projekt von seinem Vorganger direkt (bergeben, oder ob dieser indirekt ersetzt
wird, d. h. der Rezipient ist zum Zeitpunkt des Ausscheidens des VVorgangers noch nicht anwe-
send und die Ubergabe erfolgt als Interimsldsung an einen ,,Interims-Rezipienten®. Fiir all diese
Szenarien ist auBerdem zu untersuchen, ob sich die Rolle des Ubergebenden und des Rezipien-
ten (PL, PTM, PMA) auf den Ubergabeerfolg auswirkt. Zusatzlich ist im Modell als Einfluss-
faktor die jeweilige Projektphase, in welcher das Projekt tibergeben wird, zu beriicksichtigen.

7.1.1.1  Direkte Projektiibergaben

Wird ein Mitarbeiter direkt ersetzt, d.h., dass der Nachfolger bereits feststeht, die gleiche Rolle
wie der Ubergebende einnimmt und das Projekt direkt von diesem Gbernimmt, so spricht man
von einer ,,direkten Ubergabe* (Fall b in untenstehender Tabelle). Der Ubergebende transferiert
das Projektwissen dabei direkt an den Rezipienten.

224 Eine detaillierte Beschreibung der einzelnen Projektrollen ist in Gareis 2006, S. 97 ff. zu finden.
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Projektorganisation

Projekt-
(kern)tsam

/’lSubteam 1

Beschreibung des Ubergebender Hinweise/zu beachten
Ubergabeszenarios - Rezipient
Projektubergabe am Ende In d.er theoretischen : T
X Projektmanagementliteratur wird dieses
des Projekts vom PL an PL > PAG beraab io al
den PAG U ergabeszenario als
»Projektiibergabe‘ bezeichnet.

Tabelle 78:  Ubergabeszenario nach der Definition des Projektmanagements.

b
Projektorganisation
______ Brojekt-
(kern)ie@\tm
Beschreibung des Ubergebender L
Ubergabeszenarios - Rezipient Hinweise/zu beachten
% %ﬁg?ﬁggﬂ; PL->PL2 Der Ubergebende transferiert sein
N PTM - PTM 2 Wissen direkt an einen internen oder

Nachfolger wahrend der .

. . PMA - PMA 2 externen Rezipienten.
Projektlaufzeit.

Tabelle 79:  Ubergabeszenario direkte Ubergabe.
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7.1.1.2 Indirekte Projektiibergaben

Als weiteres Ubergabeszenario ist denkbar, dass ein Mitarbeiter indirekt ersetzt wird, d.h., dass
der endgiiltige Nachfolger noch nicht feststeht und das Projekt an einen ,,Interims-Rezipienten*
Ubergeben wird, welcher zu gegebener Zeit das Projekt an den endgiltigen Nachfolger transfe-
riert. Kommt es beispielsweise aufgrund von RationalisierungsmaBnahmen oder Krankheitsfal-
len dazu, dass der Ubergebende nicht ersetzt wird, so ist der ,,Interims-Rezipient als endgiilti-
ger Rezipient anzusehen, was sich auf den eigentlichen Transferprozess jedoch nicht auswirkt.
Problematisch sind in diesem Fall allerdings jene Situationen, in denen der Ubergebende pl6tz-
lich und unerwartet das Projektteam verlasst (Burnout, Unfall, usw.) und fir die Weitergabe des
Wissens nicht mehr zur Verfugung steht. Auch bei Rationalisierungsmanahmen, Umstrukturie-
rungen und Kiindigungen ist mit einem erheblichen inneren Widerstand und mit einer sehr ge-
ringen Bereitschaft, das Wissen weiterzugeben, bei den Ubergebenden zu rechnen. Um diese
Problematik zu entschérfen, ist zu iberlegen, ob generell die kontextuellen und managementbe-
zogenen, organisationalen Faktoren tiberdacht werden sollten.

c
Projektorganisation
_______ Projekt-
(kern)taam
/’/Subteam 1
Beschreibung de:s Uberge_be_:nder Hinweise/zu beachten
Ubergabeszenarios - Rezipient
Interimslosung:
Indirekte Ubergabe des Der Projektleiter Uibergibt sein
} . PL-> PTM . . X
PL an einen ,,Interims- . Wissen an ein PTM oder einen
. A PL - Interims-PL . )
Rezipienten* wahrend externen ,,Interims-PL*.
der Projektlaufzeit.

Tabelle 80:  Indirekte Ubergabe, Projektleiter wechselt.
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Projektorganisation

Beschreibung des
Ubergabeszenarios

Ubergebender
-> Rezipient

Hinweise/zu beachten

Interimslésung:

Indirekte Ubergabe eines
PTM an einen ,,Interims-
Rezipienten wéhrend
der Projektlaufzeit.

PTM > PL

PTM - PMA 1
PTM = PMA 2
PTM - Interims-
PTM (extern)

Das PTM (bergibt sein Wissen an
einen PMA seines Subteams oder ein
anderes PTM; maglich ware auch
eine Ubergabe an den PL bzw. einen
externen Dienstleister, der als
»Interims-PTM* zur Verfiigung steht.

Tabelle 81:  Indirekte Ubergabe, Projektteammitglied wechselt.
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Projektorganisation

Projekt-
(kern)tez

Beschreibung des Ubergebender

Ubergabeszenarios - Rezipient Hinweise/zu beachten

Der PMA (bergibt sein Wissen an
Interimslésung: einen PMA aus seinem Subteam

Indirekte Ubergabe eines EMQ z E!I\'/ll\';\ 2 oder an sein PTM; mdglich ware
PMA an einen ,,Interims- - auch eine Ubergabe an einen

.. o PMA - Interims-PMA . .
Rezipienten wéihrend (extern) externen PMA (Dienstleister), der

als ,,Interims-PMA* zur Verfiigung
steht.

der Projektlaufzeit.

Tabelle 82:  Indirekte Ubergabe, Projektleiter wechselt.

7.1.1.3  Neuer Mitarbeiter kommt zusatzlich in die Projektorganisation

Kommt ein neuer Mitarbeiter zusétzlich in die Projektorganisation (z.B. aufgrund einer Res-
sourcenaufstockung, um die Projektziele zu erreichen), so ist dies ebenfalls als separates Uber-
gabeszenario zu betrachten. Hierbei ist zu unterschieden, ob der neue Mitarbeiter fest eingestellt
wird oder nur fiir die Projektlaufzeit als externer Dienstleister zur Verfligung steht. AulRerdem
ist in beiden Fallen zu beachten, ob der neue Mitarbeiter aus demselben Unternehmen oder von
einem externen Dienstleister kommt. Ist der neue Mitarbeiter bereits flr das Unternehmen tatig,
so hat er normalerweise ein anderes VVorwissen bezlglich der Unternehmenskultur, der internen
Strukturen und Ansprechpartner und der internen sozialen Beziehungen, als ein externer Mitar-
beiter.
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7.1.14 Position innerhalb der Projektorganisation

Aufgrund der Position innerhalb der Projektorganisation sind weitere unterschiedliche Uberga-
beszenarien denkbar. Zunachst muss unterschieden werden, ob ein Mitglied der Projektorgani-
sation diese verlasst und sein Wissen innerhalb der Projektorganisation erhalten bleiben muss
(Fall b-e, z. B. interne Umstrukturierung, Kindigung, Krankheit, Mutterschutz usw.). Denkbar
waére auch, dass ein neues Mitglied in die Projektorganisation zusatzlich aufgenommen wird und
dieses moglichst schnell, eigenstandig, produktiv und effektiv tatig werden und all seine Fahig-
keiten und Kompetenzen im Projektteam einbringen soll (Fall f und g, z.B. vorhandene Projekt-
ziele und einzelne Arbeitspakete kdnnen nur durch zusatzliche Mitarbeiter erreicht bzw. abgear-
beitet werden).

f
Projektorganisation

Beschreibung des Ubergebender Hinweise/zu beachten

Ubergabeszenarios - Rezipient
Das neue PTM bekommt das
Projekt von anderen PTM

Ein neues PTM kommt PTM x = PTMneu ubergeben, teilweise vom PL oder

e PL - PTMneu . .

in die (PMA x > PTMneu) von PMAs (Expertenwissen;

Projektorganisation inhaltlich ist bei der Ubergabe zu
differenzieren, ob neues PTM intern
oder extern wechselt

Tabelle 83:  Ubergabe an ein zusatzliches, neues Projektteammitglied.
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Projektorganisation

Projekt-
(kern)team

’,"Subteam 1

Beschreibung des Ubergebender

Ubergabeszenarios - Rezipient Hinweise/zu beachten

Der neue PMA bekommt das
Projekt von einem PTM oder
anderen PMA aus seinem
Subteam. Einzelne
Ubergabeinhalte sind dabei
eventuell vom PL zu ibergeben
(Erwartungen klaren)

PTM - PMAnNeu
PMA - PMAneu
(PL = PMAneu)

Ein neuer PMA kommt
in die
Projektorganisation

Tabelle 84:  Ubergabe an einen zusatzlichen, neuen Projektmitarbeiter.

Aus wissenschaftlicher Perspektive bleibt zu untersuchen, inwieweit sich das einzelne Uberga-
beszenario auf den Wissenstransfer auswirkt. Welches Ubergabeszenario fiir den Prozess des
Wissenstransfers vorliegt, ist als gegebene Rahmenbedingung bei der Modellierung zu beruck-
sichtigen.
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7.1.2 Optimierungsmdglichkeiten von Projektibergabeprozessen
aufgrund der gewonnenen Erkenntnisse

Auch fur die in diesem Kapitel aufgefiihrten Handlungsoptionen erfolgt eine Orientierung am
generierten theoretischen Modell. Es werden fiir die jeweiligen zentralen Einflussfaktoren
,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen®, ,,interaktionsspezifische Faktoren* und ,,prozess-
spezifische Faktoren* konkrete Ableitungen fiir die Durchfithrung von Projektiibergaben im
unternehmerischen Kontext vorgenommen.

7121 Rahmenbedingungen und Voraussetzungen

Prinzipiell sind die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen zur Durchfuhrung einer Projekt-
Ubergabe schwer zu beeinflussen.

Sollte es moglich sein, so ist die Auswahl der Personen, welche das Projekt Gbergeben bzw.
ubernehmen an deren inhaltliches Interesse am Projekt und deren Motivation fir die Durchfih-
rung der Ubergabe zu koppeln. Es ist nach den gewonnenen Erkenntnissen zwar anzuraten, je-
doch nicht unbedingt erforderlich, dies an den Vorerfahrungen der Beteiligten mit Ubergabe-
prozessen zu orientieren.

Die tatséchlich vorhandenen Vorkenntnisse des Rezipienten sollten direkt abgeklart werden.
Dabei sollten sowohl die fachlichen, als auch die methodischen und strukturellen VVorkenntnisse
beachtet werden.

Obwohl im laufenden Projekt die zeitlichen Ressourcen oftmals sehr knapp sind, ist anzustre-
ben, dass gentgend Zeit flr die Projektiubergabe eingeplant wird. Ein strukturierter und festge-
legter Zeitplan konnte dabei hilfreich sein (siehe auch ,,prozessspezifische Faktoren®).

Empfehlenswert ist es, die Erwartungen der Gbergeordneten Hierarchieebene direkt durch den
Ubergebenden abzukliren und diese gemeinsam mit allen Beteiligten zu besprechen.

Interaktionsspezifische Faktoren

Weiterhin ist anzustreben, dass eine gute Zusammenarbeit vorhanden ist, in welcher keine
Spannungen und Konflikte wihrend des Ubergabeprozesses auftreten. Sicherlich spielen dabei
sehr viele Faktoren eine zentrale Rolle, sodass an dieser Stelle keine expliziten Handlungsoptio-
nen formuliert werden kénnen. Um jedoch Spannungen und Konflikten entgegenzuwirken,
konnten sich regelmaRige Feedbackrunden positiv auswirken. Des Weiteren konnte es sich for-
derlich auf eine gute Zusammenarbeit auswirken, wenn der Ubergebende den Rezipienten be-
darfsgerecht unterstiitzt. Dies bedeutet, dass der Ubergebende aktiv seine Hilfe anbietet, sowie
fur Ruckfragen jederzeit zur Verfugung steht. Dies sollte bereits in der Zeitplanung berucksich-
tigt werden. Kann der Ubergebende die Riickfragen nicht selbst beantworten, so sollte er an eine
kompetente Person weiter verweisen. Dem Rezipienten ist nahe zu legen, dass die Hilfe konkret
vom Ubergebenden einzufordern und umgehend nachzufragen, wenn er etwas nicht verstanden
hat. »
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7.1.2.2  Prozessspezifische Faktoren

Da sich eine strukturierte Projektiibergabe positiv auf das Gesamturteil auswirkt, ist es anzu-
streben, eine maoglichst gute Struktur im Prozess zu manifestieren. Zundachst sollten gezielte
Ubergabemeetings eingeplant werden und ein transparenter Zeitplan sollte gemeinsam erstellt
werden. Dabei sollte darauf geachtet werden, dass die zur Verfligung stehende Zeit gut genutzt
wird. Es ist auRerdem ratsam, dass sich der Ubergebende vorab eine inhaltliche Struktur fiir die
Projektiibergabe Uberlegt und festlegt, zu welchem Zeitpunkt, welche Inhalte Gibergeben werden
sollten. Dabei sollten von ihm padagogische Methoden berticksichtigt werden (z. B. Didaktische
Reduktion, Lernzielstufen, unterschiedliche Lerntypen, Lern- und Konzentrationskurven, etc.).

Fir eine transparente Ubergabestruktur ist es vorteilhaft, wenn zwischendurch zusammengefasst
wird, welche Inhalte bereits Ubergeben wurden. Gleichzeitig kénnte damit das Aufzeigen der
nachfolgenden Schritte verbunden werden, sodass wahrend der Ubergabe gezielt aufgezeigt
wird, welche Prozessschritte bereits durchlaufen wurden und welche noch folgen.

Neben der Ubergabestruktur ist es auBerdem anzuraten, die Projektstruktur aufzuzeigen. Dabei
sollten neben dem allgemeinen Projektaufbau auch die konkrete Position und die Aufgaben des
Rezipienten innerhalb des Projektteams erlautert werden. Gleichzeitig sollten die Projektziele
und die Meilensteine zum Erreichen derselben aufgezeigt werden. Dem Rezipienten sollte klar-
gemacht werden, welchen Beitrag er leisten sollte, um die einzelnen Projektziele erreichen zu
kdnnen.

Weiter sollten die an der Ubergabe beteiligten Personen ihre gegenseitigen Erwartungen formu-
lieren und offen kommunizieren.

Dem Rezipienten sollte die Mdglichkeit eingeraumt werden, den Ubergabeprozess mitsteuern
zu konnen. Gleichzeitig sollte dieser diese Mdglichkeit aktiv nutzen. Gemeinsam mit dem
Ubergebenden konnte dazu beispielsweise festgelegt werden, welche Inhalte der Rezipient
selbst erarbeiten soll und welche gemeinsam erschlossen werden.

Neben den bereits formulierten Handlungsoptionen aufgrund der durchgefiihrten Untersuchun-
gen sollen nachfolgend erganzende Hinweise flr die Durchfiihrung von Projektlbergaben gege-
ben werden.

Um eine strukturierte VVorbereitung und Durchfuhrung der Projektiibergabe zu ermdglichen,
konnte es vorteilhaft sein, den Beteiligten konkrete Vorlagen, Formulare und Checklisten zur
Verflgung zu stellen. Diese sollten sicherstellen, dass alle relevanten Prozessschritte gezielt
vorbereitet und durchlaufen werden konnen. So kdnnten konkrete Checklisten den Ablauf ein-
zelner Ubergabemeetings (auch fiir das Kickoffmeeting zu Beginn der Ubergabe und das Fi-
nalmeeting am Ende der Ubergabe) aufzeigen. Gleichzeitig konnte mit Hilfe dieser Vorlagen
eine Dokumentation der Projektiibergabe erstellt werden, sodass bei erneuten Ubergaben inner-
halb des Projektteams auf diese zurtickgegriffen werden kdnnte. Ein konkretes, einfach zu be-
dienendes (Software)Tool, mit welchem die gezielte Vorbereitung und Durchfiihrung direkt
unterstiitzt wird und in welchem die Formulare, Vorlagen und Checklisten hinterlegt sind, ist
anzuraten.

Eine Verbesserung der Zusammenarbeit ist sicherlich nicht einfach tiber Checklisten oder Ahn-
lichem zu erreichen. Hilfreich kdnnten dafiir beispielsweise gezielte Workshops zur Verbesse-
rung der kommunikativen Fahigkeiten der Mitarbeiter sein (z. B. Durchfihren von
Feedbackrunden, Umgang mit Konfliken, 0.4.).
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7.2 Erganzende theoretische Hinweise zur Durchfihrung von
Projektlibergaben

7.2.1 Umgang mit explizitem und implizitem Wissen im Projektumfeld

Als explizites Projektwissen kdénnen das im Projekthandbuch dokumentierte Wissen sowie alle
schriftlichen Dokumente (Protokolle, Prasentationen, Emails usw.), welche in direktem Zu-
sammenhang mit dem Projekt stehen, angesehen werden. Das implizite Projektwissen setzt sich
aus den Erfahrungen und Erlebnissen, den personlichen Uberzeugungen, Perspektiven und Wer-
tesysteme des Projektleiters, der Projektteammitglieder und der Projektmitarbeiter zusammen.
Wie bereits in Kapitel 2.2 ausfihrlich erlautert, sind sich diese Mitarbeiter nicht unbedingt ihres
impliziten Wissens bewusst (“we know more than we can tell”225). Daher besteht ein erster
Schritt darin, ein Bewusstsein fur das implizite Projektwissen innerhalb des Projektteams zu
schaffen. Eine Explizierung des impliziten Wissens ist moglich, indem entsprechende Frage-
und Beobachtungstechniken eingesetzt werden. Je nach Verankerung des impliziten Wissens
kann dabei der Explizierungsaufwand jedoch erheblich variieren.226

Aus der Perspektive des Wissensmanagements geben Reinmann-Rothmeier/Mandl227 bzw.
Bussing/Herbig228 einige Hinweise zur Weitergabe impliziten Wissens. Handelt es sich bei-
spielsweise beim impliziten Projektwissen des Ubergebenden um Titigkeitsablaufe bzw. um im
Projekt eingesetzte Methoden, so kann nach Ansicht der Autoren dieses Wissen dadurch sicht-
bar gemacht werden, dass die Tatigkeit bzw. die Methode vom Ubergebenden vor- und vom
Rezipienten nachgemacht wird. Nach Biissing/Herbig sollte der Ubergebende dabei eventuell
auftauchende Fehler des Rezipienten korrigieren und gemeinsam mit ihm besprechen.229 Um
dem Rezipienten die Mdglichkeit zu geben, nachzuvollziehen warum die Tatigkeit genau so
ausgefihrt werden sollte, wo Entscheidungen zu fallen sind usw. ware es anzuraten, dass wéh-
rend der Ausfiihrung vom Ubergebenden laut mitgedacht wird. Relevante Dinge vorzumachen
und nachmachen zu lassen sowie das laute Denken wahrenddessen sind dabei sicherlich vorteil-
hafte Techniken fur den Transfer des impliziten (Methoden)Wissens. Um den Transferprozess
weiter zu optimieren, sollte der Rezipient dabei aktiv in den Prozess mit einbezogen werden.
Dazu sollte er aufgefordert werden, aktiv Rickfragen zu stellen. Der Rezipient sollte darauf
achten, dass er so viel wie moglich selbst ausfiihren kann. Dabei kdnnte er gegebenenfalls die
Unterstiitzung des Ubergebenden und ein konstruktives Feedback einfordern und zielgerichtete
Fragen stellen. Auftauchende Problemstellungen kénnen so umgehend geklért werden. In die-
sem Zusammenhang liegt es nahe, dass die Bereitschaft des Ubergebenden und des Rezipienten
das jeweilige Wissen weiterzugeben bzw. anzunehmen von entscheidender Bedeutung ist.

Oftmals ist die soziale Struktur des Projektteams in impliziter Form deutlich ausgeprégter, als in
der expliziten Form, wie sie im Projekthandbuch dargestellt ist. Hierzu bietet es sich an, dieses
System genauer zu betrachten, eventuell eine Feldanalyse230 durchzufiihren und mit systemi-
schen Fragen die Sichtweise und Problemfelder aus der jeweiligen Perspektive des Ubergeben-

225 polanyi 1967 und 1958

226 Nonaka/Takeuchi 1987, zitiert in Amelingmeyer 2004, S. 57.

227 Reinmann-Rothmeier/Mandl 2002

228 Bissing/Herbig 2003

229 Bissing/Herbig 2003

%0 Die Feldanalyse ist hier als eine multidisziplindre Forschungsmethode zu verstehen, welche verwendet wird, um
zu analysieren, wie Leute, Situationen und Téatigkeiten zueinander stehen. Das Konzept wird im Allgemeinen
der Arbeit von Erving Goffman zugeschrieben.
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den offen zu legen. Es ist jedoch abzuwédgen, ob der Rezipient besser ,,vorurteilsfrei* an seine
neue Aufgabe herangehen und dabei nicht durch die individuelle Sichtweise des Ubergebenden
beeinflusst werden sollte. Dies ist im Einzelfall individuell durch die an der Ubergabe beteilig-
ten Personen zu entscheiden.

Bussing/Herbig231 weisen in diesem Zusammenhang auerdem darauf hin, dass beim Umgang
mit implizitem Wissen im unternehmerischen Kontext einige Risiken bestehen. Neben der be-
reits erwahnten Bereitschaft des Ubergebenden, dieses Wissen weiterzugeben, sehen sie in der
Frage nach der Zuverlassigkeit des impliziten Wissens ein weiteres Problem bzw. Risiko im
Zusammenhang mit der Explizierung dieses Wissens. Sie weisen darauf hin, dass implizites
Wissen fehlerhafte Inhalte enthalten kann (,,naive Theorien®), welche im Rahmen von Wis-
sensmanagementinitiativen moglicherweise weitergegeben werden. Sie sind der Ansicht, dass es
fiir gewohnlich keine ,,Kontrollmechanismen® gibt, mit denen die Richtigkeit des weiterzuge-
benden impliziten Wissens tberpriift werden kann.232 Sollte der Rezipient in der Lage sein, ein
bestimmtes Problem zu lésen, kann nach Biissing/Herbig davon ausgegangen werden, dass das
implizite Wissen angemessen und damit zuverlassig war. Kann der Rezipient das Problem nicht
I6sen, so kann dies ein Hinweis darauf sein, dass das Wissen unzureichend oder sogar fehlerhaft
war.233 Solch eine Testung kann insbesondere in Projekten aus Hochrisikobereichen, wie der
Kernkraftindustrie, der Flugsicherheit oder der Medizin von entscheidender Bedeutung sein.

Als drittes Problem sehen sie die Frage, was mit dem impliziten Wissen passiert, nachdem es
externalisiert wurde. Diese Frage ist bisher in der Wissenschaft noch nicht hinreichend unter-
sucht und diskutiert worden. Herbig fand heraus, dass die Reintegration impliziten Wissens das
externalisiert wurde, fiir den Rezipienten Probleme mit sich bringen kann.234 Beispielsweise
sind Gefiihle, die im impliziten Wissen eine reliable Informationsquelle darstellen, im expliziten
Wissen eher stérend. Bevor implizites Wissen vom Rezipienten genutzt werden kann, muss es
von diesem wieder internalisiert werden. D. h., die Erfahrung des Ubergebenden muss vom Re-
zipienten verstanden werden, damit der Rezipient das Wissen des Ubergebenden aufnehmen
kann.235 Dieser Prozess ist jedoch wissenschaftlich noch nicht genau untersucht. Insbesondere
sei in diesem Zusammenhang auf die oben vorgeschlagene Feldanalyse hingewiesen, bei wel-
cher genau diese ,,Gefiihle* externalisiert werden sollen, was zu Problemen fiihren konnte. Ob
und in welcher Form bzw. in welcher Tiefe eine Feldanalyse durchgefuihrt werden sollte, ist im
Einzelfall von den Beteiligten selbst zu entscheiden.

231 Biissing/Herbig 2003, S. 63

232 Biissing/Herbig 2003

233 Bjjssing/Herbig 2003, S. 63

% Herbig 2001

2% Beachte diesbeziiglich den Hinweis zur Darstellung der impliziten sozialen Projektstruktur.
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7.2.2 Umsetzungshinweise aufgrund des betriebswirtschaftlichen
Bausteinansatzes nach Probst/Raub/Romhardt

Der betriebswirtschaftliche Bausteinansatz nach Probst/Raub/Romhardt gibt neben Hinweisen
zur theoretischen Modellierung des Ubergabeprozesses auch wertvolle Impulse zur Einfiihrung
und Umsetzung von Wissensmanagementinitiativen. Daher sollen nachfolgend jene Bausteine
kurz erlautert werden, welche aus theoretischer Sicht weitere Hinweise zur Umsetzung liefern.

Baustein ,,Wissensbewertung*

Der Baustein der Wissensbewertung hangt nach Ansicht von Probst/Raub/Romhardt sehr stark
von den richtigen Indikatoren zur Messung des Erfolgs ab.236 Ohne die Bewertung, inwieweit
sich die Investitionen im Wissensmanagement gelohnt haben, kann dieses kaum effizient be-
trieben werden. Der klassische Managementkreislauf bleibt in diesem Fall offen.

Bei der Bewertung des Erfolgs des Wissensmanagements handelt es sich um ein Controlling
von nicht-monetédren Grofen, die in vielfaltigen Abhéngigkeiten zueinander stehen. Da dadurch
auch die Wissensbilanzierung nicht den herkémmlichen Bilanzierungsrichtlinien entsprechen
kann, sind unterschiedliche Fehler bei der Messung moéglich. So kann es beispielsweise vor-
kommen, dass wichtiges Wissen, wie das interne oder das wettbewerbskritische Wissen, nicht
gemessen wird, dass das kollektive Wissen zugunsten des individuellen Wissens Ubergangen
wird oder dass quantitative Messgrofien den qualitativen vorgezogen werden.

Betrachtet man diesen Baustein aus der Perspektive des Projektiibergabeprozesses, so bedeutet
dies, dass der Transferprozess durch die Beteiligten selbst bewertet werden sollte. Dabei ist es
anzuraten, diese Bewertung zunéchst durch den individuellen Mitarbeiter vornehmen zu lassen
und anschlieBend die jeweiligen subjektiven Bewertungen in einer sogenannten ,,[essons-
Learned-Sitzung* gemeinsam mit allein Beteiligten zu besprechen, um so fiir weitere Projekt-
Ubergaben das vorhandene Verbesserungspotenzial ausschépfen zu kénnen. Denkbar wére hier-
bei ein Evaluationsbogen, um den Prozess weiter systematisch optimieren zu kdnnen. In diesem
Zusammenhang besteht sicherlich eine Schwierigkeit darin, dass die jeweiligen Bewertungsgro-
Ren zun&chst identifiziert und gemeinsam festgelegt werden mussen.

Baustein ,,Wissens(ver-)teilung*

Der Baustein der Wissens(ver-)teilung beschreibt, welche Mitarbeiter Uber welches Wissen und
welchen Fahigkeiten in welchem Umfang verfligen muissen und wie diese (Ver-
)teilungsprozesse gestaltet werden konnen. Mit (Ver-)teilung ist sowohl das Verteilen im distri-
butiven Sinne, als auch das Teilen im Sinne des gemeinsamen Bereitstellens des individuellen
Wissens im Unternehmen gemeint. Dabei steht zum einen die Bedeutung der Teamarbeit, zum
anderen aber auch die Thematik von Fusionen, Akquisitionen und Deinvestitionen im Fokus.
Losungsansdtze sind hierbei nach Probst/Raub/Romhardt die Realisierung von Wissensmulti-
plikation (rasche Sozialisation neuer Mitarbeiter) und der Aufbau von Wissensnetzen (z. B. uber

2% prophst/Raub/Romhardt 2006, S. 212ff.
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das Intranet).237 Instrumente der Wissens(ver-)teilung sind hierbei auf der organisationalen (z.
B. Organisationsform), der physischen (z. B. rdumliche Nahe) und der technischen Ebene (z. B.
Intranet) zu finden.

Bei Projektiibergaben wird das Wissen zwischen dem Ubergebenden und dem Rezipienten ge-
teilt. Somit kann der gesamte Prozess der Projektlbergabe diesem Baustein zugeordnet werden.
Um das entsprechende Wissen weitergeben zu kénnen, muss zunachst geklért werden, welcher
Projektmitarbeiter Gber welches (implizite und explizite) Projektwissen und welchen Fahigkei-
ten in welchem Umfang verfligt. Das Wissen Uber die Verteilung des internen Projektwissens ist
fiir den Rezipienten von zentraler Bedeutung, da es ihm dadurch ermdglicht wird, die entspre-
chenden Ansprechpartner flr bestimmte Fragestellungen direkt zu kontaktieren.

Baustein ,,Wissensnutzung"

Damit das Wissen einen Wert hat, muss das entwickelte Wissen im Unternehmen genutzt und
im betrieblichen Prozess angewendet werden. Deshalb soll dieser Baustein nach
Probst/Raub/Romhardt sicherstellen, dass die organisationale Wissensbasis genutzt wird.238
Allein ein Vorhandensein von Zugangsmaoglichkeiten stellt jedoch nicht unbedingt sicher, dass
das vorhandene Wissen von den Mitarbeitern entsprechend genutzt wird. Neben der Uberwin-
dung von Nutzungsbarrieren stellen Probst/Raub/Romhardt den Wissensnutzer als Kunden des
Wissensmanagements in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen. In den Bereich der Infrastruktur
gehort ihrer Meinung nach aufRerdem die Gestaltung des Arbeitskontextes.239 So kénnte bei-
spielsweise eine entsprechende Anordnung der Arbeitsplatze bzw. einzelner Abteilungen den
Wissensfluss fordern.240

Betrachtet man diesen Baustein weniger in Bezug auf die Modellierung, als vielmehr in Bezug
auf die Implementierung der Prozessoptimierung im unternehmerischen Kontext, so ist in die-
sem Zusammenhang sicherzustellen, dass die vorgeschlagenen Handlungsoptionen von den
Mitarbeitern genutzt werden. Diesbeziiglich ist davon auszugehen, dass zunachst gewisse Nut-
zungsbarrieren Uberwunden werden mussen. Diese kdnnten sowohl im personellen, als auch im
organisatorischen Kontext zu finden sein. Es ist naheliegend, dass in einem ersten Schritt die
Mitarbeiter befahigt werden mussen, zukinftige Projektiibergaben entsprechend durchfiihren zu
kdnnen. Denkbar ware in diesem Zusammenhang die Erstellung eines gezielten Schulungskon-
zepts fur die Mitarbeiter. Gleichzeitig sollte bei allen Beteiligten die Bereitschaft vorhanden
sein, das Projekt tbergeben bzw. Gbernehmen zu wollen. Diesbeziiglich spielen sicherlich auch
die jeweiligen Personlichkeitsfaktoren, wie beispielsweise die Gewissenhaftigkeit, die Offenheit
oder auch die Freundlichkeit der Ubergebenden und der Rezipienten eine Rolle. Als elementar,
sind im Zusammenhang mit dem Baustein der Wissensnutzung, die organisationalen Kon-
textfaktoren anzusehen.

237 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 153
238 propst/Raub/Romhardt 2006, S. 177
2% propst/Raub/Romhardt 2006, S. 178
240 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 181
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Baustein ,,Wissensbewahrung

Nach dem Bausteinansatz von Probst/Raub/Romhardt stellt die organisationale Wissensbasis die
Grundlage fir einen unternehmensweiten Lernprozess dar. Insbesondere um zu verhindern, dass
beim Ausscheiden von Mitarbeitern aus dem Unternehmen individuelles und organisationales
Wissen unwiederbringlich verloren geht, braucht es Mdglichkeiten zur Wissensbewahrung. Der
Prozess der Wissensbewahrung soll dem Wissensverlust entgegenarbeiten. Nach
Probst/Raub/Romhardt besteht dieser Prozess aus drei Phasen: (1) Selektion, (2) Speicherung
und (3) Aktualisierung.241 Nach Ansicht der Autoren sollen in Phase 1 die neu gewonnenen
Erfahrungen, Daten und Informationen in wertvolle (zu bewahren) und wertlose (nicht zu be-
wahren) getrennt werden.242 Sie weisen darauf hin, dass nicht alles dokumentiert und bewahrt
werden kann. Fur sie liegt die Herausforderung darin, wertvolle und wertlose Erfahrungen von-
einander zu trennen und wertvolle Daten, Informationen und Fahigkeiten in organisationale
Systeme zu Uberfihren, durch welche diese fiir das gesamte Unternehmen nutzbar werden.243
In der zweiten Phase werden die selektierten, als wertvoll eingestuften Erfahrungen, Daten und
Informationen gespeichert. Dies soll durch eine Dokumentation geschehen, welche sicherstellt,
dass das Wissen fur Dritte wieder verwendbar ist. Dazu gibt es nach Probst/Raub/Romhardt
individuelle, kollektive und elektronische Méglichkeiten der Bewahrung.244

In der dritten Phase wird schlielflich der Bedeutung der organisationalen Wissensbasis Rech-
nung getragen. Nach dem Bausteinansatz von Probst/Raub/Romhardt kénnen erfolgreiche, rich-
tige Entscheidungen nur getroffen werden, wenn auf Wissen, welches auf dem neuesten Stand
ist, zurlickgegriffen werden kann.245 Die Autoren sind der Meinung, dass dazu abgesichert
werden muss, dass die Inhalte der Wissensbasis aktuell und korrekt sind und dass veraltete und
fehlerhafte Komponenten entfernt oder entsprechend gekennzeichnet sind.

Schon die generelle Entscheidung, welche Erfahrungen, Daten und Informationen als wertvoll
und welche als wertlos zu erachten sind, ist sicherlich eine Frage der Perspektive. Gerade in
Bezug auf Projektubergaben zeigt es sich hier erneut, wie elementar die Identifikation des rele-
vanten, wertvollen und damit zu bewahrenden expliziten und impliziten Projektwissens ist. Das
Projektwissen sollte dazu vom Projektleiter stets auf dem aktuellen und korrekten Stand gehal-
ten und dokumentiert werden. Als hilfreich und unterstiitzend kann hierbei eine gut ausgearbei-
tete Projektstruktur und die kontinuierliche Pflege eines strukturierten und transparenten Pro-
jekthandbuches angesehen werden.

Der ersten und dritten Phase muss meines Erachtens sehr kritisch begegnet werden. Es bleibt die
Frage zu klaren, inwieweit es Uberhaupt méglich ist, Inhalte der Wissensbasis stets aktuell und
korrekt zu halten. Wer entscheidet letztendlich dartiber, welche Komponenten wertvoll und
welche wertlos sind, welche fehlerhaft und welche veraltet sind?

Probst/Raub/Romhardt plédieren dafur, dass das Wissensmanagement in jedem Unternehmen
fest verankert werden sollte. Dazu sollten die entsprechenden Ressourcen zur Verfligung ge-
stellt, kompetente Wissensmanager eingestellt und die erforderlichen Infrastrukturen geschaffen

241 propst/Raub/Romhardt 2006, S. 193 und S. 209
242 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 194 f.

243 propst/Raub/Romhardt 2006, S. 194

244 propst/Raub/Romhardt 2006, S. 208

245 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 207
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werden. Zu Beginn aller Wissensmanagementaktivitaten stehen, nach Meinung der Autoren,
allerdings das Verstehen der Unternehmenskultur und ihre Art mit Wissen umzugehen.246 Fir
den richtigen Einstieg ist eine kritische Reflexion des Ist-Zustandes erforderlich.
Probst/Raub/Romhardt empfehlen diesbeziglich, dass sich die Verantwortlichen zundchst fra-
gen sollten, inwieweit sie mit den bisherigen Ergebnissen im Umgang mit Wissen zufrieden
sind. Zu betonen ist, dass dabei eine ehrliche Selbsteinschatzung zu Beginn aller Malinahmen
des Wissensmanagements vorhanden sein sollte.

Dieser Anspruch sollte auch im Rahmen dieser Arbeit erfillt werden. So wurde forschungsme-
thodisch in einer zweistufigen Untersuchung zunéchst mit Hilfe von Leitfadeninterviews und
deren qualitativen Auswertungen der Ist-Zustand analysiert, bevor darauf aufbauend eine quan-
titative Befragung durchgefihrt wurde, durch welche die Haupteinflussfaktoren herauskristalli-
siert und in einem theoretischen Modell fur den gelungenen Wissenstransfer in Projektiiberga-
beprozessen expliziert werden konnte. Dadurch war es moglich, ein wie von
Probst/Raub/Romhardt gefordertes, ,,effektives Wissensmanagement<247 im Unternehmen ein-
zufiihren.

246 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 239
247 probst/Raub/Romhardt 2006, S. 31
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8 Zusammenfassung

8.1 Zielsetzung des Forschungsprojekts

Ziel dieser Arbeit war es, relevante Einflussfaktoren auf den Wissenstransfer in Projektiberga-
beprozessen zu ermitteln, diese empirisch abzusichern und im Anschluss daran Handlungsopti-
onen fir Optimierungen von Projektiibergaben zu formulieren. Dazu wurde im Rahmen einer
Auftragsstudie im Zeitraum von September 2007 bis Januar 2010 ein mehrstufiges Forschungs-
projekt am Forschungs- und Entwicklungsstandort eines internationalen Grof3konzerns der
Elektrobranche durchgefunhrt.

Zur Sondierung des Feldes wurden in einer ersten Stufe VVorgespréche und qualitative Leitfa-
deninterviews in unterschiedlichen Abteilungen mit Ubergebenden und Rezipienten aus ver-
schiedenen Hierarchieebenen gefiihrt. Im Anschluss daran konnte aufgrund der theoretischen
Befundlage und mit Hilfe der aus den Interviews gewonnenen Erkenntnisse in einer zweiten
Stufe eine fundierte quantitative Untersuchung in Form einer Onlinebefragung durchgefiihrt
werden. Die Struktur des Fragebogens orientierte sich dabei an einem zuvor generierten theore-
tischen Modell, welches den Projektiubergabeprozess aus den drei Perspektiven der Lehr-
Lernforschung, des Wissens- und des Projektmanagements beleuchtet.

An der Befragung beteiligten sich insgesamt 115 Mitarbeiter, wovon 73 den Fragebogen aus der
Perspektive der Rezipienten und 42 Mitarbeiter den Fragebogen aus der Perspektive der Uber-
gebenden bearbeiteten. Aufgrund der umfangreichen Befragung war es somit mdoglich, die zu-
vor ermittelten Hinweise und Trends aus beiden Perspektiven empirisch breiter abzusichern, um
so fundierte Handlungsoptionen fiir die Optimierung von Projektiibergabeprozessen formulieren
zu konnen. Mit Hilfe dieser Handlungsoptionen wurde ein zweiteiliges Programm zur gezielten
Prozessoptimierung am Stuttgart Technology Center initiiert. Zur Vorbereitung und Durchfiih-
rung von Projektibergaben wurde ein unterstltzendes Softwaretool sowie ein Workshopkonzept
entwickelt und am Forschungs- und Entwicklungsstandort in Stuttgart implementiert. Die Mit-
arbeiter wurden zur Handhabung des Softwaretools und zur Durchfiihrung von Projektiiberga-
ben geschult, sodass zukunftige Projektiibergaben als optimierter Prozess durchgefiihrt werden
konnten. Eine Evaluation dieses optimierten Prozesses wurde im Rahmen dieser Arbeit nicht
durchgefuhrt.

8.2 Zentrale Erkenntnisse

Eine erfolgreiche Projektiibergabe ist nach der Definition in dieser Forschungsarbeit dadurch
gekennzeichnet, dass der Rezipient maglichst schnell, eigenstandig, produktiv und effizient tétig
wird. Um zu untersuchen, von welchen Faktoren eine erfolgreiche Projektiibergabe beeinflusst
wird, wurde zundchst ein theoretisches Modell generiert, welches die drei zentrale Einflussbe-
reiche ,,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen®, ,,Interaktionsspezifische Faktoren® und
,,Prozessspezifische Faktoren® fiir den Wissenstransfer in Projektiibergabeprozessen zeigt.

Da der Projektiibergabeprozess mit einem Lehr-Lernprozess verglichen wird, in welchem sich
der Ubergebende in der Rolle des Lehrenden, und der Rezipient in der Rolle des Lernenden be-
findet, wurde zur Generierung des Modells zunédchst die Perspektive der Lehr-Lernforschung
praferiert und anschlieend durch die Perspektive des Wissens- und des Projektmanagements
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erganzt. Dazu wurden in einem ersten Schritt bestehende Modelle schulischen Lernens und de-
ren Weiterentwicklungen sowie Qualitatskriterien eines guten Unterrichts herangezogen und
entsprechend der vorliegenden Fragestellung adaptiert. Das so entstandene Grundmodell wurde
sukzessive durch bereits vorliegende Erkenntnisse aus dem Wissens- und Projektmanagement
und deren Adaption auf Projektiibergabesituationen erganzt.

Projektmanagement — Wissensmanagement — Lehr-Lernforschung

A 4 A4
Kontextbezogene Verhaltensmerkmale/
Faktoren Personlichkeit
Management-
bezogene Faktoren
Strukturelle Faktoren
Projektbezogene Projektspezif.
Faktoren Begabung

A 4 A 4

Rahmenbedingungen
und Voraussetzungen

Vorerfahrungen/
Vorwissen

Faktoren
y

Ubergabespezif.
Begabung

A
Organisationale
Faktoren
Individuelle
A
Rezipient
Ubergebender

- Umgang mit Meinungsverschiedenheiten

-Instruktionsqualitat/didaktische
und Konflikten

Qualitat

- Instruktionsquantitat S Erfolgreicher é - Interaktionen zwischen allen Beteiligten
- Struktur der Ubergabe > § R s L _ g - Durchfiihrung von Feedbackrunden

- usw. (siehe insbesondere Modell aus 5 Projektiiber g - Arbeitsatmosphére/Sozialklima

der Perspektive der Lehr- = gabeprozess = - usw. (siehe inshesondere Modell aus der

Prozessspezifische

Perspektive der Lehr-Lernforschung und
des Wissensmanagements

Lernforschung)

spezifische Faktoren

Abbildung 33: Vereinfachtes theoretisches Modell von Projektlibergabeprozessen.

Wie in oben stehender vereinfachter Abbildung des entwickelten Modells zu erkennen ist, wird
ein erfolgreicher Projektiibergabeprozess durch drei zentrale Einflussbereiche gekennzeichnet:

(1) durch den von den direkt beteiligten Personen nahezu nicht zu beeinflussenden Bereich der
,Rahmenbedingungen und Voraussetzungen®. Dieser ist wiederum durch die organisationalen
Faktoren, welche durch das Unternehmen bzw. die Gbergeordnete Hierarchie vorgegeben wer-
den und die individuellen Einflussfaktoren der Ubergebenden und Rezipienten gekennzeichnet.

(2) durch die interaktionsspezifischen Faktoren, welche die direkte Zusammenarbeit, die Kom-
munikation und die Interaktion der Beteiligten kennzeichnen und von diesen bedingt beein-
flussbar sind und

(3) durch die prozessspezifischen Faktoren, welche den eigentlichen Wissenstransferprozess
genauer spezifizieren und welche von den Beteiligten direkt beeinflusst werden kénnen.

Da die Analysen mit beiden Perspektiven (jene der Rezipienten und jene der Ubergebende) so-
wie mit dem zusammengefiihrten Datensatz der beiden Perspektiven durchgefuhrt wurden, vari-
ieren die Faktordimensionen und deren Varianzausschépfung. Um weitere empirisch abgesi-
cherte Aussagen Uber die Einflussfaktoren und deren Einflussstarke gewinnen zu kénnen, wur-
den im Anschluss multivariate Regressionsanalysen durchgefthrt. Dadurch konnten die wesent-
lichen Optimierungspotenziale und die damit verbundenen Einflussstarken einzelner Faktoren
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aufgedeckt und die eigentlichen ,,Stellschrauben® fiir die Optimierung von Projektiibergaben
identifiziert werden. Demnach sind die starksten Einflussfaktoren fiir eine gelungene Projekt-
iibergabe aus der Perspektive der Rezipienten die Ubergabestruktur und eine gute Zusammenar-
beit. AuBerdem beeinflussen die klaren Erwartungen und eine bedarfsgerechte Unterstutzung
sowie das inhaltliche Interesse der Beteiligten am Projekt den Ubergabeerfolg in signifikanter
Weise. Die Arbeitsbelastung und das VVorwissen des Rezipienten spielt nach den durchgefiihrten
Regressionsanalysen keine Rolle fiir den Ubergabeerfolg. Da aus der Perspektive der Uberge-
benden nur eine relativ kleine Stichprobe (N = 42) vorhanden war, konnten durch die Regressi-
onsanalyse in diesem Fall lediglich statistische Trends aufgezeigt werden, mit welchen einzelne
Hinweise formuliert werden konnten. So miisste es fiir die Ubergebenden fiir eine erfolgreiche
Projektiibergabe von Bedeutung sein, dass eine gute Zusammenarbeit und eine hohe Motivation
vorhanden sind.

Folgende Einflussfaktoren kristallisierten sich insgesamt innerhalb der Haupteinflussbereiche
aufgrund der durchgefiihrten Analysen heraus:

Haupteinflussbereich 1: Rahmenbedingungen und Voraussetzungen

- Inhaltliches Interesse der Beteiligten am Projekt

- Motivation der Beteiligten das Projekt zu tibergeben bzw. zu ibernehmen

Haupteinflussbereich 2: Interaktionsspezifische Faktoren

- Gute Zusammenarbeit

- Bedarfsgerechte Unterstlitzung des Rezipienten

Haupteinflussbereich 3: Prozessspezifische Faktoren

- Ubergabestruktur

- klare gegenseitige Erwartungen und klar kommunizierte Erwartungen der tibergeordneten Hie-
rarchieebene.

Die Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen ergab, dass es keinen Einfluss auf die Bewertung
des Ubergabeerfolgs hat, ob das Projekt an einen neuen oder an einen bereits intern tatigen Mit-
arbeiter bergeben wird. Auch die Vorerfahrung mit Projektiibergaben seitens des Ubergeben-
den spielt fir die Bewertung der Projektubergabe keine Rolle. Fir die Befragten hatte es aller-
dings einen zentralen Einfluss, dass ausreichend Zeit fiir die Ubergabe eingeplant ist und dass
diese Zeit, zumindest subjektiv gut genutzt wird. Fir eine strukturierte Projektiibergabe ist es
besonders wichtig, dass gezielte Ubergabemeetings eingeplant und durchgefiihrt werden. Die
Ubergabe sollte eine inhaltliche Struktur aufweisen, wobei im Laufe des Ubergabeprozesses
immer wieder eine Zusammenfassung der bereits tbergebenen Inhalte sowie ein Ausblick auf
die noch folgenden gegeben werden sollte. Fir den Rezipienten ist es auf’erdem wichtig, dass er
zu Beginn der Ubergabe die Projektstruktur, sowie die Projektziele und Meilensteine aufgezeigt
bekommt. AuRerdem sollte sein Vorwissen durch den Ubergebenden gezielt abgeklart werden.
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Dass der Rezipient die Mdoglichkeit hat, die Projektiibergabe mitzusteuern, und dass er diese
Maglichkeit auch nutzt, hat fir die Ubergebenden einen signifikanten Einfluss auf das Gesamt-
urteil der Projektubergabe. Fir die Rezipienten ist es dabei wichtiger, dass gemeinsam festge-
legt wird, welche Inhalte sie selbst erarbeiten sollen und welche gezielt durch den Ubergeben-
den tbergeben werden.

Nachfolgende Tabelle zeigt die wesentlichen Einflussfaktoren und die daraus abgeleiteten
Handlungsoptionen in der Ubersicht. Die Unterteilung innerhalb der Tabelle erfolgt dabei in
Anlehnung an das theoretische Modell in die entsprechenden zentralen Einflussbereiche.
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Einflussfaktor

abgeleitete Handlungsoptionen

1. Rahmenbedingungen und Voraussetzungen

- Wenn méglich: Abklaren der Motivation fiir die Ubergabe beim

Motivation Ubergebenden und Rezipienten.

Inhaltliches - Wenn moglich: Abkléren des inhaltlichen Interesses am Projekt
Interesse beim Ubergebenden und Rezipienten.

Erwartungen der - Gezieltes Abklaren der Erwartungen der ubergeordneten Hierar-
Ubergeordneten chieebene.

Hierarchieebene

- Offene Kommunikation der Erwartungen zu Beginn der Ubergabe.

Zeitplanung

- Ausreichend Zeit einplanen.
- Zur Verfugung stehende Zeit gut nutzen.

2. Interaktionsspezi

fische Faktoren

Zusammenarbeit

- Herstellen einer spannungs- und konfliktfreie Arbeitsatmosphére
- RegelmaRige Feedbackrunden durchfiihren.

- Dabei hilfreich: Eine fiir alle Beteiligten offene Gespréchsat-
mosphare herstellen.

Unterstltzung

- Aktives Einfordern der Unterstuitzung durch den Rezipienten.

- bzw. aktives Anbieten der Unterstiitzung durch den Ubergebenden.
- Moglichkeit jederzeit Rickfragen zu stellen.

- Ggf. an kompetente Personen weiter verweisen.

3. Prozessspezifische Faktoren

Abklaren des

- Wenn moglich: Bereits in Vorbereitungsphase der Projektiibergabe
fachliches, methodisches und strukturelles VVorwissen des Rezipien-

Vorwissens ten abklaren (sonst zu Beginn der Ubergabe).
Projektstruktur, - - Aufzeigen der Projektstruktur, der Projektziele und der Meilenstei-
ziele, Meilensteine | ne zu Beginn der Ubergabe.
aufzeigen - Dabei: Klarmachen, welchen Beitrag zur Zielerreichung der Rezi-
pient leisten soll.
- Offene Kommunikation der gegenseitigen Erwartungen zu Beginn
Erwartungen der Ubergabe. -
- Im laufenden Prozess: Uberprifung, ob Erwartungen erftllt wur-
den bzw. erflllt werden kdnnen (ggf. anpassen der Erwartungen)
- Gezielt eingeplante Ubergabemeetings.
- Inhaltlich strukturierte Ubergabe.
- Aufzeigen der inhaltlichen Struktur
Ubergabestruktur - Im laufenden Prozess: Zusammenfassungen der Inhalte, welche

bereits Ubergeben wurden.
- Im laufenden Prozess: Aufzeigen, welche Schritte bis zum Ende
der Ubergabe noch folgen.

Gemeinsames
Steuern des Uber-

- Dem Rezipienten die Mdglichkeit geben, die Ubergabe aktiv mit-
zusteuern.
- Auffordern des Rezipienten dies aktiv zu tun.

gabeprozesses - Gemeinsam festlegen, welche Inhalte der Rezipient selbst erarbei-
tet soll und welche vom Ubergebenden direkt tibergeben werden.
Tabelle 85:  Wesentliche Einflussfaktoren auf den Projektiibergabeprozess und daraus

abgeleitete Handlungsoptionen.
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Mit Hilfe der formulierten Handlungsoptionen konnte ein Optimierungsprogramm entwickelt
werden, welches eine strukturierte VVorbereitung und Durchfiihrung von Projektiibergaben er-
maoglicht. Dazu wurde zum einen ein Softwaretool generiert, welches unterschiedliche VVorlagen
und Checklisten enthilt. Dem Ubergebenden wird damit ermdglicht, die Projektiibergabe gezielt
zu planen und vorzubereiten. Dabei stehen ihm Vorlagen zur Formulierung der Ubergabeziele,
zur Abklarung des VVorwissens, der VVoraussetzungen und der Erwartungen sowie zur zeitlichen
Planung und zur Auf- und Vorbereitung der zu tbergebenden Inhalte zur Verfligung. Da der
Ubergabeprozess aufgrund der durchgefiihrten Prozessoptimierung zukiinftig eine vorgegebene
Struktur mit einem Kickoff-, mehreren Ubergabemeetings und einem Finalmeeting hat, sind fir
die unterschiedlichen Meetings verschiedene Checklisten im Softwaretool hinterlegt. Dadurch
soll sichergestellt werden, dass eine umfassende Ubergabe stattfinden kann und alle Prozess-
schritte gezielt und gefiihrt durchlaufen werden kénnen.

Neben dem Softwaretool wurde ein Workshopkonzept entwickelt, mit dessen Hilfe die Mitar-
beiter am Stuttgart Technology Center gezielt darauf vorbereitet wurden, zukinftige Projekt-
ubergaben gekonnt planen und durchfiihren zu kénnen. Sie wurden auRerdem flir kommunikati-
ve und soziale Prozesse wéhrend Projektlbergaben sensibilisiert.

8.3 Kritische Auseinandersetzung und weitere Forschungsfragen

Der zentralen Fragestellung, welche Faktoren den Wissenstransfer in Projektlibergabeprozessen
beeinflussen, konnte sich mit Hilfe der in dieser Forschungsarbeit durchgefuhrten Analysen,
angenahert werden. Durch die gewonnenen Erkenntnisse konnten geeignete Handlungsoptionen
fiir die Optimierung von Projektiubergaben im unternehmerischen Kontext formuliert werden.
Daraus wurde ein zweiteiliges Optimierungsprogramm entwickelt, welches als Pilotprojekt di-
rekt im unternehmerischen Kontext implementiert werden konnte.

Das mehrstufige Forschungsdesign mit VVorgespréachen und qualitativen Leitfadeninterviews in
der ersten Stufe und der darauf aufbauenden umfangreichen quantitativen Onlinebefragung in
der zweiten Stufe stellte eine fundierte, ausreichende Erfassung der relevanten Daten sicher und
ermoglichte eine fundierte empirische Analyse und statistische Auswertung. Als vorteilhaft
zeigte sich dabei die Betrachtung des Projektiibergabeprozesses aus drei unterschiedlichen Per-
spektiven, der Perspektive der Lehr-Lernforschung, des Wissens- und des Projektmanagements.

Dieser interdisziplindre Ansatz sollte wissenschaftlichen Anspriichen gerecht werden und
gleichzeitig einen direkten, gewinnbringenden Nutzen im unternehmerischen Kontext bieten.
Durch die Entwicklung eines wissenschaftlich fundierten und gleichzeitig praxisorientierten
Optimierungsprogramms, welches pragmatische Ansétze liefert und welches ohne allzu groRen
Aufwand im unternehmerischen Kontext implementiert werden kann, sollte diese Arbeit gerecht
werden.

Prinzipiell besteht die Moglichkeit, den Erfolg des Wissenstransfers in Projektlibergabeprozes-
sen auf objektiver Ebene oder auch (ber die subjektiven Einschatzungen der Auspragungen
durch die Betroffenen zu gewinnen. Aus forschungsmethodischen und aus Aufwandsgriinden
wurden in der vorliegenden Arbeit generell subjektive Einschatzungen erhoben, wobei die un-
terschiedlichen Perspektiven (jene der Rezipienten und jene der Ubergebenden) genutzt und so
eine gewisse Objektivierung erreicht werden konnte. Eine klare objektive Erfassung des Uber-
gabeerfolgs und auch des aufgrund der theoretischen Befundlage fiir den Ubergabeerfolg sehr
relevanten Einflussfaktors des ,,Vorwissens des Rezipienten* war unter den gegebenen Rah-
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menbedingungen schwer zu realisieren. Die untersuchten Projektiibergaben waren alle durch
sehr unterschiedliche, individuelle Projektanlagen gekennzeichnet, wodurch eine objektive Er-
fassung nahezu unmoglich war. Auch das jeweilige Vorwissen der Rezipienten im Bezug auf
die individuellen Projektinhalte war aufgrund dieser Tatsache nicht auf objektiver Ebene zu er-
mitteln.

Bevor die Befragten im Rahmen der quantitativen Datenerhebung den Gesamterfolg der zuletzt
durchgefiihrten Ubergabe bewerteten, wurden von ihnen die Messkriterien fiir eine erfolgreiche
Projektiibergabe selbst festgelegt. Dadurch wurde ein individueller und subjektiver Bezugsrah-
men fur die anschliefende Bewertung der zuletzt durchgefuhrten Projektiibergabe aufgespannt,
wodurch eine generelle Vergleichbarkeit der Bewertungen schwierig wurde. Allerdings kristal-
lisierten sich folgende Kriterien als zentrale Messkriterien fur eine erfolgreiche Projektlibergabe
aus Sicht der Beteiligten heraus:

= moglichst schnelles,
= eigenstandiges,

= produktives und

= effizientes

Mitarbeiten des Rezipienten im Projektteam und somit zur Erreichung der Projektziele beitra-
gen.

In den zuvor durchgefiihrten qualitativen Leitfadeninterviews konnte bereits eine Tendenz zu
diesen Kriterien erkannt werden. Fir zukunftige Untersuchungen ist es anzuraten, diese Kriteri-
enkombination als Bezugsrahmen zur Messung erfolgreicher Projektiibergaben heranzuziehen
und die zu analysierenden Projektiibergaben anhand dieser Kriterienkombination bewerten zu
lassen.

Die Stichprobengrofien waren mit N = 73 aus der Perspektive der Rezipienten und N = 42 aus
der Perspektive der Ubergebenden suboptimal, um fundierte Analysen und stabile Datenauswer-
tungen durchfiihren zu kdénnen. Insbesondere die kleine Stichprobe aus der Perspektive der
Ubergebenden filhrte dazu, dass keine stabilen Ergebnisse erzielt und lediglich Hinweise und
Trends formuliert werden konnten. Mit einer groRReren Stichprobe wére es eventuell sogar mog-
lich gewesen, Strukturgleichungsmodelle aufzustellen, um so zu noch aussagekraftigere Ergeb-
nisse zu gelangen. Allerdings ist, um Uberhaupt ansatzweise sinnvolle Parameterschatzungen
vornehmen zu kénnen, eine StichprobengroRe von N > 200 erforderlich, weshalb fiir die vorlie-
genden Datensétze mit N = 73 bzw. N = 42 diese Analysemethode nicht herangezogen werden
konnte.

Wertvolle Hinweise konnten im Rahmen der durchgefiihrten Leitfadeninterviews dadurch ge-
wonnen werden, dass ,,direkte Ubergaben* analysiert werden konnten. ,,Direkt bedeutet in die-
sem Zusammenhang, dass sowohl der Rezipient, als auch der Ubergebende zur durchgefiihrten
Ubergabe befragt werden konnten. So bestand die Moglichkeit, die unterschiedlichen Perspekti-
ven direkt zu vergleichen. Dabei konnten affektive Dissonanzen aufgedeckt werden, welche
darauf verweisen, dass insbesondere die personlichen, individuellen Wahrnehmungen der Betei-
ligten und deren unterschiedliche Interpretationen einen direkten Einfluss auf die Beurteilung
des Ubergabeprozesses haben. Wiinschenswert ware fiir zukiinftige quantitative Untersuchun-
gen, dass eine direkte Zuordnung des Rezipienten und des Ubergebenden zur beurteilten Pro-
jektiibergabe vorgenommen werden kann. Dies konnte jedoch im vorliegenden Forschungspro-
jekt nicht realisiert werden, da aufgrund der retrospektiven Betrachtung der durchgefiihrten Pro-
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jektiibergaben oftmals die Ubergebenden das Unternehmen bereits verlassen hatten und auch
die Rezipienten im Nachhinein nicht immer verfligbar waren [z. B. bei (Teil)Projektiibergaben
an temporére Mitarbeiter wie Werkstudenten oder Diplomanten, welche in der durchgefiihrten
Befragung ebenfalls erfasst wurden].

Die durchgefiihrte Untersuchung wirft weitere Forschungsfragen auf. Zundchst ist anzustreben,
das eingefiihrte Optimierungsprogramm einer Evaluation zu unterziehen, um dieses kritisch zu
hinterfragen und um daraus weitere Optimierungsschritte in einem iterativen Prozess ableiten zu
kénnen. AulRerdem bleiben unterschiedliche Projektiibergabeszenarien und deren Auswirkung
auf den Gesamterfolg der Projektiibergabe zu untersuchen. Dabei sollte der Einfluss von unter-
schiedlichen Projektorganisationen nicht unbeachtet bleiben.

AuRerdem sollte der Transfer von implizitem (Projekt)Wissen im Rahmen von Projektiiberga-
ben genauer untersucht werden. Dabei konnte beispielsweise erforscht werden, welche M6g-
lichkeiten der Identifikation von implizitem Projektwissen bestehen und wie sich diese auf eine
erfolgreiche Projektiibergabe auswirken. Welche Auswirkungen erfolgreiche Projektiibergaben
auf die Unternehmenskultur und das Selbstmanagement der Beteiligten sowie im Bewusstsein
fur kommunikative Prozesse seitens des Unternehmens und der Mitarbeiter haben, musste in
dieser Forschungsarbeit ebenfalls offen bleiben und kénnte aufgrund nachfolgender Forschun-
gen weitere Erkenntnisse fur die Auswirkungen von erfolgreichen Projektiibergaben erschlie-
Ren. Auch Projektiibergaben in interkulturellen Projektteams, bei welchen die organisationalen
und individuellen Faktoren zu den hier untersuchten Projektubergaben sicherlich differieren und
sich somit auch die Auswirkungen auf die interaktions- und prozessspezifischen Faktoren ver-
andern, konnten in weiteren Forschungsstudien analysiert werden, um so weitere Handlungsop-
tionen flr diese Projektteams generieren zu kdnnen.
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10 Anhang

10.1 Leitfaden der qualitativen Interviews

I. Rahmenbedingungen/Projektstruktur:

1. U: Haben Sie alleine die Ubergabe durchgefiinrt? Waren weitere Personen beteiligt?
R: Wurde Ihnen das Projekt durch eine Person iibergeben oder waren mehrere Personen beteiligt?
2. U: Bitte erlautern Sie kurz die Projektstruktur/-aufoau zum Zeitpunkt der Ubergabe
- wie viele Mitarbeiter im Projektteam?
- Teamzusammensetzung (alle MA gleich gestellt)?
- Arbeitsteilung/Teilprojekte?
- Kam neuer MA hinzu, wurde MA ersetzt?
- Projektstatus?
- Kostenplan?
- (bisher erreichte) Meilensteine?
- Zeitpunkt der Ubergabe?
- Welche Position nehmen Sie innerhalb dieses Projekts ein?
3. U/R: Welchen Status (Stellenwert) hatte das Projekt zum Zeitpunkt der Ubergabe? Welchen Status in Ja-
pan/Europa?
R: Wurde lhnen dieser Status bei der Ubergabe deutlich gemacht? Hat/hétte das geholfen
4. U/R: Welcher Status war zeitlich erreicht? Wére die Ubergabe ihrer Meinung nach zu einem spéteren/fritheren
Zeitpunkt leichter/schwieriger gewesen? Begrlinden Sie dies bitte!
5. U/R: War die Arbeitshelastung wihrend der Ubergabe so groR, dass die Arbeit beeintrachtigt war?
6. U/R: Hatte die Ubergabe einen definierten Anfang/Ende? Wann war die Ubergabe offiziell bzw. fiir Sie per-
sonlich abgeschlossen?
7. R: Wie wurde die Ubergabe zeitlich von Ihnen wahrgenommen?
8. U: Berichtswesen: Gibt es formelle Vorgaben zum Berichtswesen? (Missen regelméRig Berich-
te/Dokumentationen angefertigt werden? Welche? Intention?) Haben diese bei der Ubergabe geholfen?

I1. Erste Reflektion

— auf einer Skala von 1 bis 10. Wie gelungen wiirden Sie den Ubergabeprozess einschitzen? (1 = iiberhaupt nicht
gelungen, 10 = optimal gelungen)

Bitte begriinden Sie lhre Entscheidung.

— was ist Threr Meinung nach besonders gut bei der Ubergabe gelaufen?

— was hat geholfen?

— Was wiirden Sie am Ubergabeprozess wieder so gestalten?

— was sollte unbedingt anders gemacht werden? Weshalb? Wie?

— Wo waren die grofiten Hiirden zu {iberwinden? Wodurch wurden diese iiberwunden? Bzw. weshalb konnten
diese nicht tiberwunden werden?

Was hat besonders geholfen bzw. besonders behindert?

— R: was wiirden Sie selbst bei einer Ubergabe an einen anderen Mitarbeiter verdndern?

— U: was wiire Ihnen besonders wichtig, wenn Sie in der Rolle des Rezipienten waren?

111. Ubergabeprozess
1. Inhalte

1. U: Welche Informationen, welches Wissen musste bei der Ubergabe weitergegeben werden? Nach welchen
Kriterien haben Sie diese ausgewahlt?

2. U: haben Sie sich vor der Ubergabe eine Inhaltsstruktur (nicht verwechseln mit Ubergabestruktur
(—Methode)) tiberlegt? Falls ja, wie war diese aufgebaut?
R: War fiir Sie eine Inhaltsstruktur bei der Ubergabe erkennbar? Falls ja, wie sah diese aus?

3. U: wurden die Inhalte zuvor strukturiert abgegrenzt (z.B. um Uberforderung zu vermeiden)?
R: Hatten Sie bei der Ubergabe das Gefiihl, dass die Inhalte angemessen eingegrenzt wurden? Falls nein, ware
dies Ihrer Ansicht nach hilfreich gewesen? Falls ja, haben Ihnen relevante Informationen gefehlt?

4. U: wurde reflektiert, welche Inhalte vom Rezipient selbst erarbeitet werden sollen und welche vorgegeben
werden? Falls ja, nach welchen Kriterien haben Sie diese festgelegt?
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R: Haben Sie gemeinsam mit dem Ubergebenden festgelegt, welche Inhalte von Ihnen selbst erarbeitet werden
sollen und welche lhnen bereitgestellt werden?

2. Ziele (siehe auch (Ziel)Klarheit)

1. Q/R: haben Sie gemeinsam Ziele und Erwartungen der Ubergabe festgelegt?

2. U/R: Wurden lhnen von auRen Ziele fiir die Ubergabe gesetzt?

3. U: haben Sie gemeinsam mit dem Rezipienten die weitere VVorgehensweise besprochen/festgelegt? Wurde dies
schriftlich festgehalten?
R: wurde mit lhnen die weitere VVorgehensweise besprochen/gemeinsam festgelegt? Wurde dies schriftlich o-
der miundlich gemacht?

3. Methoden

1. R: Mit welcher Methode wurde Ubergeben? Z.B. verbal, schriftlich? Direktiv? Leittexte? Usw.

N

. (,,Bitte beschreiben Sie allgemein wie die Ubergabe ablief*)

4. Medien - Dokumentation

1. U/R: welche Medien standen fiir die Ubergabe zur Verfigung? Elektr. oder schriftliche Dokumente, PP-
Prisentationen, Biicher, Protokolle,... ?

2. U/R: welche Qualitat hatten Ihrer Meinung nach diese Dokumente? Haben Ihnen diese Dokumente/Medien bei
der Ubergabe geholfen?
U/R: gab es ein Projekthandbuch (oder dhnliches)? Falls ja, hat lhnen dieses bei der Ubergabe geholfen? In
welcher Beziehung?

3. U/R: Wie konnte die Dokumentationsqualitét beziiglich der Ubergabe verbessert werden?

5. Zeit

1. U/R: Stand lhrer Meinung nach geniigend Zeit fiir die Ubergabe zur Verfiigung? Gab es einen Ubergabezeit-
punkt oder hatten Sie mehrere Sitzungen?

2. U/R: wire die Ubergabe ansonsten anders verlaufen? Was hatte sich geandert? Warum? Waére dies hilfreich fiir
die Ubergabe gewesen?

3. U/R: Wurde zu Beginn der Ubergabe ein Zeitrahmen definiert?

4, U/R: War der gefiihlte Zeitbedarf fir die Ubergabe zu groR/zu klein?

6. Klarheit / Strukturiertheit

10.

U: Haben Sie dem Rezipienten vor der eigentlichen Ubergabe das Ziel (klar) aufgezeigt? (,,wo soll’s hingehen?
Was bezweckt diese Ubergabe?)

Hatten Sie dabei das Gefiihl, dass der Rezipient eine genaue Vorstellung dieses Ziels hatte?

R: wurde Ihnen zu Beginn der Ubergabe das Ziel der Ubergabe genau erlautert?

Hatten Sie genau verstanden, wo das Ziel liegt? Falls ja/nein, haben Sie dies dem Ubergebenden deutlich ge-
macht?

U: Haben Sie erlautert, wie der Weg zu diesem Ziel aussehen soll? (Teilziele). Falls nein, konnte dies Ihrer
Meinung nach hilfreich fir die Ubergabe sein?

R: wurde Ihnen erldutert, wie der Weg zum Ziel aussehen soll? (,,Zwischenetappen)

U: Haben Sie sich vor der Ubergabe eine Ubergabestruktur tiberlegt? Falls ja, wie sah diese aus? Nach welchen
Kriterien haben Sie diese aufgestellt?

R: Haben Sie bei der Ubergabe eine Struktur feststellen kénnen? Ist Ihnen diese im Nachhinein erst aufgefal-
len?

U/R: Wurde zwischendurch zusammengefasst, welche Informationen/welches Wissen schon tibergeben ist?
»Zwischenetappen*/ “Auf den Punkt bringen*? z.B. Reflektierende Riickfragen stellen (Wenn ich das recht
verstehe, meinten Sie dass ich...)

U: haben Sie zu Beginn den Projektaufbau (Personen, Funktionen, Vernetzungen, Position des Rezipienten)
erlautert?

R: Wurden Thnen zu Beginn der Projektaufbau (Meilensteine, Mitarbeiter, Ansprechpartner, Zeitschiene, ...)
erlautert?
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7. bedarfsgerechte Unterstiitzung

1.

U: haben Sie den Rezipient nach der Ubergabe unterstiitzt? In welcher Art und Weise?

R: Wurden Sie nach der Ubergabe durch den Ubergebenden aktiv unterstiitzt? Falls ja, wie sah diese Unterstiit-
zung aus?

U: Wurde diese Unterstiitzung vom Rezipient aktiv eingefordert? Haben Sie von sich aus die Initiative ergrif-
fen? Wie sah diese Unterstiitzung aus?

R: Konnten Sie jederzeit Fragen stellen? Haben Sie diese Unterstiitzung aktiv eingefordert? Hat Sie der Uber-
gebende ,.freiwillig* unterstiitzt?

U: Hat der Rezipient viele Riickfragen gestellt? In welcher Qualitét (welches Niveau) waren diese Riickfragen?
R: Haben Sie viele Riickfragen an den Ubergebenden gestellt? Konnte er alle Fragen beantworten? Falls nein,
wurde an andere Personen verwiesen?

U: konnten Sie die Gedankenginge des Rezipienten nachvollziehen?

R: Bekamen Sie gezielte Antworten auf Ihre Fragen?

. Vorwissen/Vorerfahrung — siche auch ,,Art der Inhalte*

U: Welche Vorerfahrung hatten Sie mit Projektiibergaben? Wie viele P-Ubergaben hatten Sie schon gemacht?
Waren Sie selbst schon einmal Rezipient?

R: Welche Vorerfahrung hatten Sie mit Projektilbergaben? Wie viele P-Ubergaben hatten Sie schon gemacht?
Waren Sie selbst schon einmal in der Rolle des Ubergebenden?

U: Haben Sie sich vor der Ubergabe Gedanken dariiber gemacht, iiber welches Faktenwissen/Verfahrenswissen
der Ubernehmende verfiigen sollte? Wenn nein, halten sie dies fiir hilfreich bei Projektiibergaben? Ist dies
Uberhaupt moglich?

R: Welches fachliche Vorwissen (Faktenwissen + Verfahrenswissen) brachten Sie mit? Hatten Sie das Gefihl,
dass Ihnen Wissen fehlt?

U: Haben Sie abgeklart, ob dieses Vorwissen beim Rezipienten vorhanden ist?

R: Wurde ihr Vorwissen vom Ubergebenden erfragt/ermittelt? Ware dies lhrer Meinung nach hilfreich fir die
Ubergabe gewesen?

U: Wire es wiinschenswert gewesen, dass sich der Ubernehmende hinsichtlich des Fakten- und Verfahrenswis-
sens besser auskennt?

R: Hatten Sie das Gefiihl, dass Ihnen das notwendige Faktenwissen/Verfahrenswissen fiir eine gelungene
Ubergabe fehlte?

1V. Beteiligte Personen

1. Kommunikation

1.

N =

w

U/R: Hat der Ubergebende/Rezipient dieselbe Sprache gesprochen (Fachsprache — Vorbildung, z.B. zwei
Physiker => gleiche Denkweise, Fachbegriffe bekannt usw.)?

U/R: falls nein, wurden zu Beginn der Ubergabe elementare Begriffe gemeinsam definiert?

U: Hatten Sie das Gefiihl, dass der Rezipient alles versteht/verarbeiten kann was Sie sagen? Hat er ansonsten
nachgefragt? Haben Sie sich danach erkundigt, ob der R. alles richtig verstanden hat?

R: Haben Sie die Erklarungen des Ubergebenden auf Anhieb verstanden? Falls nein, haben Sie nachgefragt?
Falls nein, gab es dafiir bestimmte Griinde?

Hat Sie der Ubergebende zwischendurch bzw. am Ende gefragt, ob Sie alles verstanden haben?

. Gespréchsfiihrung

U/R: war fiir Sie in verbalen Ausfiihrungen ein roter Faden/eine Struktur zu erkennen?

U/R: Wurden beim Ubergabeprozess unterschiedliche Meinungen akzeptiert? Hatte dies Auswirkungen auf die
Ubergabe?

U/R: Wurden Problembereiche bzw. unterschiedliche Einschétzungen offen diskutiert?

. Kontrollkognitionen

R: Inwieweit hatten Sie das Gefiihl, die Ubergabe selbst mitsteuern zu konnen? Mussten Sie sich an viele Vor-
gaben halten? Welche Freiheiten hatten Sie (auch beziiglich der eigenen Arbeitsweise)?

U: Ist es lhrer Meinung nach die Aufgabe des Ubergebenden die Ubergabe zu steuern oder ist dies auch die
Aufgabe des Rezipienten?

U: Hat sich der Rezipient an Ihre Vorstellungen gehalten? Inwieweit hatte der R. die Moglichkeit die Ubergabe
selbst mitzusteuern? Inwieweit hat er diese genutzt?
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4,

U/R: war ihnen klar, was der andere von lhnen erwartet? Konnten/wollten Sie diese Erwartungen erfiillen?
Wurden diese Erwartungen artikuliert?

4. Personlichkeit

1.

6.

U/R: Hatten Sie wihrend der Projektiibergabe irgendwann den Eindruck, es konnte schwierig werden, die ge-
steckten Ziele zu erreichen? Wie sind sie damit umgegangen?

R: Wirden Sie im Nachhinein friher Hilfe von anderen annehmen bzw. einfordern?

U/R: War die Belastung (Zeitdruck/Leistungsdruck) wahrend der Ubergabe sehr hoch? Sehen Sie Maglichkei-
ten, diese zu reduzieren?

U/R: Wurden von Ihnen konkrete eigene Ziele fiir die Ubergabe gesetzt? Falls ja, wurden diese erreicht? Falls
nein, wie wurde damit umgegangen?

. Beziehungsqualitat

U/R: arbeiten Sie gerne mit der anderen Person zusammen? Klappt die Zusammenarbeit gut/weniger gut? Wo-
ran liegt dies lhrer Meinung nach? (vor dieser Frage wird darauf hinweisen, dass Fragen nicht beantwortet
werden missen, sondern dass es jedem freisteht)

U: Haben Sie bei Schwierigkeiten seitens des R. gezielt und schnell eingegriffen oder halten Sie es fiir sinnvol-
ler, dass der R. zundchst selbstandig versucht das Problem zu l6sen?

R: Fordern Sie schnell Unterstiitzung ein? Oder versuchen sie es zunéchst

lieber selbst? Wurden Sie bei Problemen durch den U. unterstiitzt?

U: Haben Sie lhre Erwartungen an den Rezipient artikuliert?

R: wurden Ihnen gegeniiber die Erwartungen an Sie klargemacht?

U: haben Sie gezielt Feedback an den Rezipienten gegeben? Falls ja, zu welchem (Ubergabe)Zeitpunkt? Am
Ende? Zwischendurch?

R: haben Sie gezielt Feedback durch den Ubergebenden bekommen? Am Ende? Zwischendurch?

R: Haben Sie (Zwischen)Feedback wihrend bzw. am Ende der Ubergabe an den Ubergebenden gegeben?

V. Abschlielfende Reflektion

— auf einer Skala von 1 bis 10. Wie gelungen wiirden Sie den Ubergabeprozess einschétzen? (1 = iiberhaupt nicht
gelungen, 10 = optimal gelungen)

Begriinden Sie bitte lhre Entscheidung.

— was ist Threr Meinung nach besonders gut bei der Ubergabe gelaufen?

— was hat geholfen?

— Was wiirden Sie am Ubergabeprozess wieder so gestalten?

— was sollte unbedingt anders gemacht werden? Weshalb? Wie?

— Wo waren die grofiten Hiirden zu {iberwinden? Wodurch wurden diese iiberwunden? Bzw. weshalb konnten
diese nicht tiberwunden werden?

Was hat besonders geholfen bzw. besonders behindert?

— R: was wiirden Sie selbst bei einer Ubergabe an einen anderen Mitarbeiter verindern?

— U: was wiire Ihnen besonders wichtig, wenn Sie in der Rolle des Rezipienten wéren?

202



10.2 Fragebogen fUr Rezipienten

1. Kriterien Ubergabeerfolg )
An welchen Kriterien lasst sich Ihrer Meinung nach der Ubergabeerfolg messen?
Bitte nennen Sie, wenn mdglich 2-3 Kriterien (z.B. geringer Zeitbedarf)

2. Einschatzung Gesamtlbergabe )
Bevor Sie diesen Fragebogen zur Ubergabe beantworten, schatzen Sie bitte Ihre letzte Ubergabe insgesamt ein.
Wie gut ist Ihrer Meinung nach die Ubergabe gelungen?

Wichtiger Hinweis: Sollten Sie bereits mehrere Projekte Gibernommen haben, so beziehen Sie diese und die folgen-
den Fragen bitte immer auf die zuletzt durchgefiihrte Ubergabe!

o+ ++ + - - - tberhaupt
sefir gut ge nicht gelun-
lungen, opti-
male  Uber- gen. sehr
abe O a O O a O schlechte
g Ubergabe
3. Anzahl der beteiligten Personen
Wie viele Personen haben Ihnen das Projekt (Teilprojekt) Gbergeben?
o 1 a 2 aJ 3 g >3

Gab es auBer Thnen noch weitere Personen, die zum gleichen Zeitpunkt das Projekt
Ubernommen haben?

nein

Ja, 1 weitere Personen

Ja, 2 weitere Personen

Ja, mehr als 2 weitere Personen

aaaa

4. Projektaufbau - Anzahl Teammitglieder
Wie viele Mitarbeiter waren zum Zeitpunkt der Ubergabe im Projektteam?
Wenn Sie sich nicht genau erinnern, schatzen Sie die Personenanzahl bitte ab.

5. Projektaufbau - eigene Position im Team
Welche Position bzw. Funktion hatten Sie innerhalb des Projektteams?
Mehrfachnennung mdglich.

Abteilungsleiter/\Vorgesetzter
Projektleiter
Wissenschaftler/Entwickler/...
Techniker/Assistent/...
Werkstudent/Diplomand/...
Administratives (z.B. Sekretariat)
Administratives (z.B. Sekretariat)
Sonstiges (bitte nennen)

aaaaaaaaa
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Welche Position bzw. Funktion hatte(n) der bzw. die Ubergebende/n innerhalb des
Projektteams? Mehrfachnennung méglich.

Abteilungsleiter/\Vorgesetzter
Projektleiter
Wissenschaftler/Entwickler/...
Techniker/Assistent/...
Werkstudent/Diplomand/...
Administratives (z.B. Sekretariat)
Administratives (z.B. Sekretariat)
Andere (bitte nennen)

WeiR nicht

aaaaaaaaa

6. neuer MA oder intern
Waren Sie, bevor Sie das Projekt ilbernommen haben, bereits fir [JJJj tatig oder waren Sie ein neuer Mitarbeiter?
Ich war...

3 ... neuer Mitarbeiter

O ...bereits vorher bei [

7. Was fur ein Projekt (Forschung/Produkt)
Was flir ein Projekt wurde ihnen tibergeben?

Produktbezogenes Projekt

Forschungsprojekt

unterstiitzendes Projekt fir andere Abteilungen/Standorte
weil nicht

aaad

8. Projektstatus - Stellenwert innerhalb [l (Japan) )
Welchen Stellenwert/Status hatte das Projekt zum Zeitpunkt der Ubergabe flr das
Management/den Sponsor?

Fir das Management/den Sponsor...

ja nein Weil nicht
Sichtbar O d a
Strategisch wichtig d a a
Direkt produktbezogen d d d

9. Vorerfahrung mit Ubergaben )
Hatten Sie vor der letzten Ubergabe (die Sie hier beurteilen) bereits Erfanhrung mit anderen Ubergaben?

Ich hatte zuvor bereits ein oder mehrere Projekt/e...

ja nein
... Ubergeben O a
... Ubernommen a a
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10. allgemeine Struktur - Erlauterung P-Struktur etc.?
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

stimme

voll stimme stimme stimme
und danz eher eher tberhaupt
Zg zu nicht zu nicht zu
Die Projektstruktur wurde mir deutlich
aufgezeigt (z.B. wer macht was? Welche g g g g
Ansprechpartner gibt es? Wie ist das Projekt
allgemein bei [JJflangelegt? usw.).
Meine A_ufga__ben innerhalb des Projekts a a 0 a
wurden mir erlautert.
Meine eigene Position innerhalb des Projekts a a g g

wurde mir aufgezeigt.

11. Ziele - Projektziele
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen beziglich der Projektziele zu?

stimme . . .
stimme stimme stimme
voll ,
und ganz eher _eher ub_erhaupt
U zu nicht zu nicht zu
Die Projektziele wurden mir klar aufgezeigt. d d d 0
Dle Mellensteme b_|s zum Erreichen der Pro- g g g g
jektziele wurden mir erldutert.
Far mlch_schlen es realistisch, die Projektzie- a a g a
le zu erreichen. )
Zur_n . Zeltpunk_t de.r Ubergabe gab es kein a a g a
definiertes Projektziel.
Zum Zeitpunkt der Ubergabe gab es keine a a 0 a

festgelegten Meilensteine.

12. Vorwissen da?
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen bezlglich Ihres VVorwissens zu?

Vor der Ubergabe hatte ich bereits...

stimme . . .
stimme stimme stimme
voll .
und ganz eher _eher ubgrhaupt
U zu nicht zu nicht zu
... das fachliche Wissen. a 0 0 a
das methodische Wissen (z.B. Ver-
suchsabldufe, Messmethoden, Programmier- a d d d
richtlinien,...).
. das analytische Wissen (z.B. Schlisse
ziehen konnen, Zusammenhdnge erken- 0 0 0 )
nen,...).
... das strukturelle Wissen (z.B. kannte ich
interne Abldaufe und Strukturen innerhalb der a a a a
Abteilung).

... insgesamt ein gutes VVorwissen.

Mein Vorwissen wurde durch den Uberge-
benden abgeklért.
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13. Inhalte - gezielt eingegrenzt?
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen beziglich der ibergebenen Inhalte zu?

stimme . . .
stimme stimme stimme
voll .
und ganz eher eher tberhaupt
U zu nicht zu nicht zu
Die ubergebene "In_formatlonsmenge war fur g g g a
mich gut zu bewaltigen
Es wurde gemeinsam festgelegt, welche In- g g g g

halte ich selbst erarbeiten soll

14. Struktur - Ubergabestruktur )
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen bezuglich der Ubergabestruktur zu?

stimme

voll stimme stimme stimme
und ganz eher eher tberhaupt
zg zu nicht zu nicht zu
Es wurde zwischendurch zusammengefasst,
welches Wissen/welche Information bereits a a d a
Ubergeben wurde
Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum
Ende der Ubergabe noch folgen 0 0 0 O
Die prrgabe erfolgte fur mich inhaltlich g a a a
strukturiert
15. spezielle U-Meetings
Wurden gezielte "Ubergabe-Meetings" durchgefiihrt?
a Ja
a Nein
16. Zeit - zeitlicher Ablauf
Stimmen Sie folgenden Aussagen zu?
Ja Nein
Es war ausreichend Zeit fir die Ubergabe g g
eingeplant
Die Ubergabe musste zu einem bestimmten g g
Zeitpunkt abgeschlossen sein
Die Ubergabe erfolgte in einem vorab fixier- a a
ten Zeitrahmen
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?
stimme . . .
stimme stimme stimme
voll .
und ganz eher _eher ub_erhaupt
U Zu nicht zu nicht zu
Bei der Ub_grgabe habe ich einen hohen Zeit- g g g g
druck gespiirt
Die zur Verfiigung stehende Zeit wurde gut a a g a
genutzt
Ein festgelegter Zeitrahmen hat/hdtte mir g g g g
geholfen
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17. Unterstutzung )
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zur Unterstiitzung durch den Ubergebenden
wihrend und nach der Ubergabe zu?

stimme . . .
stimme stimme stimme
voll .
und ganz eher _eher ub_erhaupt
U zu nicht zu nicht zu
Igh habe, wenn nétig die Unterstitzung aktiv a a 0 a
eingefordert.
Ich konnte jederzeit Riickfragen stellen. a a d a
Ruckblickend wére es besser gewesen, ich a a a a
hatte haufiger Unterstiitzung eingefordert.
Der Ubergebende hat von sich aus seine Hilfe g g g g
angeboten.
Meine Fragen wurden vom Ubergebenden g g g g

angemessen beantwortet.

Falls der Ubergebende meine Fragen nicht
beantworten konnte, wurde ich an eine kom- d d d d
petente Person weiter verwiesen.

Der Ubergebende hatte keine Zeit, meine
Ruckfragen zu beantworten.

Der Ubergebende hat sich danach erkundigt,
ob ich alles verstanden hatte.

18. Kommunikation - Gesprachsfuhrung - Meinungsverschiedenheiten
Wurden wahrend der Ubergabe unterschiedliche Meinungen akzeptiert?

stimme . . .
stimme stimme stimme
voll .
und ganz eher _eher ub_erhaupt
U Zu nicht zu nicht zu
Ur_]t_erschledl_lche Meinungen wurden gegen- g g g g
seitig akzeptiert
P_roble_mberelche wurden offen und sachlich a a g a
diskutiert
Ich hatte zum Teil den Eindruck, dass es im a a 0 a

Hintergrund

19. Kontrollkognition - mitsteuern )
Bitte beurteilen Sie jetzt, inwieweit Sie die Ubergabe mitsteuern konnten.

stimme . . .
stimme stimme stimme
voll ,
und ganz eher _eher ub_erhaupt
U zu nicht zu nicht zu
Ich hatte keine Mdglichkeit, die Ubergabe a a g g
mitzusteuern. )
Ich hatte die Mdglichkeit, die Ubergabe mit- g a g a

zusteuern und ich habe diese auch genutzt.
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20. Kontrollkognition - Erwartungen )
Bitte machen Sie sich jetzt kurz Gedanken Gber lhre eigenen Erwartungen und Ziele beztiglich der Ubergabe.

Wichtig ist in diesem Fall, dass Sie die Frage auf die tatsachliche Ubergabe beziehen (und nicht allgemein auf lhre
Arbeit/lhr Projekt)
stimme

voll stimme stimme stimme
und danz eher eher tberhaupt
zg zu nicht zu nicht zu
I?h h_attg klare eigene Erwartungen und Ziele g g g g
fiir die Ubergabe.
Ich habe meine eigenen Erwartungen erfullt. a 0 d 0
Ich selbst hatte Erwartungen an die/den
Ubergebende/n fiir die Ubergabe. d d o =
Mem(_e Erwartur_]gen an den/die Ubergebenden g g g g
habe ich artikuliert.
Der/die Ubergepgnde/n hat bzw. haben meine a a g a
Erwartungen erfullt. )
Mir war klar, was der/die Ubergebende/n a a g a
von mir erwartet/n.
Dlgse .Erwartungen des/der anderen wurden g g a a
artikuliert.
Ich" konnte die Erwartungen des/der anderen g g g g
erflllen.
Die E_rwartungen der Ubergeordneten Hie- g g g g
rarchieebene waren Klar.
Die Erwartungen der Ubergeordneten Hie-
rarchieebene wurden gemeinsam bespro- a a a a
chen.
Dlg Erwartungen der"Ubergeordneten Hierar- a a 0 a
chieebene wurden erfullt.
21. Personlichkeit - Umgang mit Belastung
Bitte beurteilen Sie die Belastung wahrend der Ubergabe.
stimme . . .
stimme stimme stimme
voll ,
und ganz eher _eher ub_erhaupt
U zu nicht zu nicht zu
Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch
die Ubergabe sehr hoch. - - O O
Die Arbeitsbelastung war durch Zusatzaufga- g a g a

ben sehr hoch (z.B. andere Projekte).

Es war eine héhere Belastung aufgrund duBe-

rer Faktoren gegeben (z.B. Zeitvorgaben d 0 d d
durch Projektleitung/Japan, etc.).

Die Belastung hatte durch andere Personen
reduziert werden kdnnen.

Die Belastung héatte ich selbst reduzieren
kénnen.
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22. Beziehungsqualitat - Zusammenarbeit

Arbeiteten Sie wihrend des Ubergabeprozesses gerne mit den an der Ubergabe beteiligten Personen zusammen?
Die Aussagen beziehen sich wieder auf die Ubergabesituation (kann sich mittlerweile gedndert haben)

Ich arbeitete gerne mit dem/den Ubergeben-
den zusammen.

Die Zusammenarbeit wahrend der Ubergabe
klappte gut.

Zwischen den an der Ubergabe beteiligten
Personen bestanden wihrend des Ubergabe-
prozesses Spannungen.

Wir hatten in vielen Dingen &hnliche Ansich-
ten/Meinungen.

Ich hatte das Gefiihl, der/die Ubergebende/n
versteht(en) mich nicht.

23. Beziehungsqualitat - Feedback
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

Ich habe nachgefragt, was der Ubergebende
fur die Ubergabe als hilfreich empfindet.

Es war klar, wie der andere meine Arbeits-
weise einschétzt.

Es wurde dariiber gesprochen, wie meine
Arbeitsweise eingeschatzt wird.

Im Nachhinein wurde tiber den Ubergabepro-
zess nochmals gemeinsam gesprochen.

Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

Ich habe dem Ubergebenden gezielt Riick-
meldung zu seiner Arbeitsweise gegeben.

Ich finde es wichtig, Rickmeldung Uber mei-
ne Arbeit zu bekommen.

24. Motivation
Inwieweit stimmen Sie folgenden Aussagen zu?

Ich war motiviert das Projekt zu tbernehmen.

Der Ubergebende war motiviert, die Uberga-
be durchzuflhren.

Inhaltlich war ich an diesem Projekt sehr
interessiert.

Der Ubergebende war inhaltlich am Projekt
sehr interessiert.
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25. Abschlusseinschatzung Gesamtiibergabe )
Zu Beginn dieses Fragebogens haben Sie eine Gesamteinschatzung fur die Ubergabe abgegeben. Nachdem Sie nun
sehr viele Fragen zum Ubergabeprozess beantwortet haben, bewerten Sie bitte abschlieBend noch einmal, wie gut

die Ubergabe gelungen ist.

sehr aut ge. tberhaupt
e e% ogti- nicht gelun-
gen, op i+ + + - - gen, sehr
male Uber- schlechte
gabe Ubergabe
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10.3 Bivariate Korrelationen

10.3.1 Bivariate Korrelationen einzelner Variablen und Variable
»Gesamterfolg(Ende)“ aus Perspektive der Rezipienten

. . _ Gesamturteil
Korrelationen (Rezipientendatensatz, N = 73) (Ende)
Korrelation nach Pearson 512"
Die Projektstrukt f igt "
ie Projektstruktur wurde aufgezeig Signifikanz (2-seitig) 000
Korrelation nach Pearson 420
Ei Auf innerhal Projekts erlautert . ’
igene Aufgaben innerhalb des Projekts erlauter Signifikanz (2-seitig) 000
Eigene Position wurde aufgezeigt Korrelation nach Pearson 296"
g gezelg Signifikanz (2-seitig) 011
Projektziele wurden aufgezeigt Korrelation nach Pearson 354
J gezelg Signifikanz (2-seitig) 002
Meilensteine bis zum Erreichen der Projektziele erlautert Korrelation nach Pearson 367"
: Signifikanz (2-seitig) 001
Korrelation nach Pearson 353"
Realistisch, die Projektziele zu erreichen L .
Signifikanz (2-seitig) ,002
. . e o Korrelation nach Pearson -3327
Zeitpunkt der Ubergabe: kein definiertes Projektziel e . frres o v annes
Signifikanz (2-seitig) ,004
Zeitpunkt der Ubergabe: keine festgelegten Meilensteine Korrelation nach Pearson 356"
P gabe- geled Signifikanz (2-seitig) 002
Korrelation nach Pearson 389"
Fachliches Vorwissen ausreichend - .
Signifikanz (2-seitig) ,001
Korrelation nach Pearson 4307
Methodisches VVorwissen ausreichend L o
Signifikanz (2-seitig) ,000
Analytisches Vorwissen ausreichend Korrelation nach Pearson 316"
y Signifikanz (2-seitig) 006
Korrelation nach Pearson ,052
Strukturelles VVorwissen ausreichend - o
Signifikanz (2-seitig) ,660
Insgesamt ein autes VVorwissen Korrelation nach Pearson 350"
g g Signifikanz (2-seitig) 002
Vorwissen wrde abaeklirt Korrelation nach Pearson 560"
g Signifikanz (2-seitig) 000
Ubergebene Informationsmenge war gut zu bewdltigen Korrelation nach Pearson Sl
g gewarg g Signifikanz (2-seitig) 000
. ) Korrelation nach Pearson 573"
Gemeinsam festgelegt, welche Inhalte selbst erarbeiten L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
_ o Korrelation nach Pearson 4917
Zusammengefasst, welches Wissen bereits tbergeben L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende der Korrelation nach Pearson 564"
Ubergabe noch folgen Signifikanz (2-seitig) ,000
o _ . ) Korrelation nach Pearson 7157
Die Ubergabe erfolgte inhaltlich strukturiert - .
Signifikanz (2-seitig) ,000
. Korrelation nach Pearson -,051
Hoher Zeitdruck bei der Ubergabe - .
Signifikanz (2-seitig) ,671
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Korrelationen (Rezipientendatensatz, N = 73)

Gesamturteil

(Ende)
Zeit wurde qut denutat Korrelation nach Pearson 7417
gutg Signifikanz (2-seitig) 000
Korrelation nach Pearson -,022
Festgelegter Zeitrahmen hat/hétte geholf . ’
estgelegter Zeitrahmen hat/hétte geholfen Signifikanz (2-seitig) 852
Unterstltzung aktiv eingefordert Korrelation nach Pearson 3197
g g Signifikanz (2-seitig) 006
Korrelation nach Pearson 453
Jederzeit Ruckf dglich S o '
ederzert Ruckiragen moghic Signifikanz (2-seitig) ,000
Korrelation nach Pearson 3317
Hétte haufiger Unterstitzung einfordern sollen L o ’
g g Signifikanz (2-seitig) ,004
Keine Unterstitzung notwendi Korrelation nach Pearson 118
g g Signifikanz (2-seitig) 320
. _ ) Korrelation nach Pearson 596"
Ubergebender hat von sich aus Hilfe angeboten L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
Fragen wurden vom Ubergebenden angemessen beantwor- Korrelation nach Pearson 5777
tet Signifikanz (2-seitig) ,000
Falls Ubergebender Fragen nicht beantworten konnte, an Korrelation nach Pearson 4147
kompetente Person weiter verwiesen Signifikanz (2-seitig) ,000
Korrelation nach Pearson -462"
Keine Zeit, meine Rickfragen zu beantworten L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
Unterschiedliche Meinungen gegenseitig akzeptiert Korrelation nach Pearson 315
gen gegenseitig axzep Signifikanz (2-seitig) 007
Korrelation nach Pearson 419
Probl iche off hlich diskuti '
roblembereiche offen/sachlich diskutiert Signifikanz (2-seitig) 000
Korrelation nach Pearson -366 "
Im Hint d hene Konflikt o . ’
m Hintergrund unausgesprochene Konflikte Signifikanz (2-seitig) 001
Keine Moglichkeit fiir Rezipient, Ubergabe mitzusteuern Korrelation nach Pearson ~174
g pient, Toerg Signifikanz (2-seitig) 142
Maoglichkeit fur Rezipient, die Ubergabe mitzusteuern Korrelation nach Pearson 3347
(diese auch genutzt) Signifikanz (2-seitig) ,004
. Korrelation nach Pearson 272"
Klare eigene Erwart fur die Ubergab . ’
are eigene Erwartungen fiir die Ubergabe Signifikanz (2-seitig) 020
) i Korrelation nach Pearson 528"
Eigene Erwartungen erfillt L o
Signifikanz (2-seitig) ,000
.. . Korrelation nach Pearson ,179
Erwartungen an den Ubergebenden flr die Ubergabe L n
Signifikanz (2-seitig) ,131
. - Korrelation nach Pearson 217
Erwartungen an den Ubergebenden wurden artikuliert L n
Signifikanz (2-seitig) ,066
. . ) Korrelation nach Pearson 6917
Der Ubergebende hat meine Erwartungen erfillt L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
. . Korrelation nach Pearson 544"
Es war Kklar, was der Ubergebende von Rezipient erwartet L n
Signifikanz (2-seitig) ,000
o Korrelation nach Pearson 4977
Erwartungen des anderen wurden artikuliert L n
Signifikanz (2-seitig) ,000
o Korrelation nach Pearson 444"
Erwartungen des anderen von mir erfillt o o
Signifikanz (2-seitig) ,000
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. L _ Gesamturteil
Korrelationen (Rezipientendatensatz, N = 73) (Ende)
) ) _ Korrelation nach Pearson 408"
Erwartungen der tbergeordneten Hierarchieebene klar o .
Signifikanz (2-seitig) ,000
Erwartungen der (ibergeordneten Hierarchieebene gemein- Korrelation nach Pearson 261
sam besprochen Signifikanz (2-seitig) ,026
N . . . Korrelation nach Pearson 366"
Erwartungen der tbergeordneten Hierarchieebene erfiillt L .
Signifikanz (2-seitig) ,001
.. Korrelation nach Pearson ,106
Allgemeine Arbeitsbelastung durch Ubergabe sehr hoch L .
Signifikanz (2-seitig) 372
Korrelation nach Pearson -,022
Arbeitsbelastung durch Zusatzaufgaben sehr hoch L n
Signifikanz (2-seitig) ,853
. . Korrelation nach Pearson ,170
Hohere Belastung aufgrund &uRerer Faktoren o .
Signifikanz (2-seitig) ,150
Belastung hatte durch andere Personen reduziert werden Korrelation nach Pearson -,107
konnen Signifikanz (2-seitig) ,370
. o . . Korrelation nach Pearson -,002
Die Belastung hatte ich selbst reduzieren kénnen o .
Signifikanz (2-seitig) ,984
_ . Korrelation nach Pearson 513"
Ich arbeitete gerne mit Ubergebenden zusammen L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
_ Korrelation nach Pearson 540"
Zusammenarbeit klappte gut N .
Signifikanz (2-seitig) ,000
Zwischen Ubergebenden und Rezipient wéahrend Ubergabe Korrelation nach Pearson -,364"
Spannungen Signifikanz (2-seitig) ,002
) . o Korrelation nach Pearson -450"
Eindruck, Ubergebender versteht mich nicht L .
Signifikanz (2-seitig) ,000
Ubergebender hat von mir gezielt Riickmeldung zu seiner Korrelation nach Pearson 2927
Arbeitsweise bekommen Signifikanz (2-seitig) 012
_— ) ; . . Korrelation nach Pearson 231"
Wichtig, Riickmeldung tiber meine Arbeit zu bekommen o .
Signifikanz (2-seitig) ,049
- _ ) Korrelation nach Pearson 436"
Ich war motiviert Projekt zu Ubernehmen o .
Signifikanz (2-seitig) ,000
. . Korrelation nach Pearson 7017
Der Ubergebende war motivert Ubergabe durchzufiihren L n
Signifikanz (2-seitig) ,000
) _ _ _ _ Korrelation nach Pearson 439"
Inhaltlich war ich am Projekt sehr interessiert L N
Signifikanz (2-seitig) ,000
. ) _ ] _ _ Korrelation nach Pearson 478"™
Ubergebender war inhaltlich am Projekt sehr interessiert L .
Signifikanz (2-seitig) ,000

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitia) signifikant.
**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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10.3.2 Bivariate Korrelationen einzelner Variablen und Variable ,,Gesamter-
folg(Ende)* aus Perspektive der Ubergebenden

Korrelationen (Ubergebendendatensatz, N = 42)

Gesamturteil (Ende)

E3

. . Korrelation nach Pearson ,306
Projektstruktur wurde aufgezeigt Signifikanz (2-seitig) 049
Aufgaben des Rezipienten innerhalb des P.  Korrelation nach Pearson -,015
erlautert Signifikanz (2-seitig) ,926
Position des Rezipienten innerhalb des P. Kaorrelation nach Pearson ,112
aufgezeigt Signifikanz (2-seitig) 479
Projektziele wurden klar aufgezeigt K_orrfal.atlon nach 'P'earson 160

Signifikanz (2-seitig) ,313
Meilensteine bis zum Erreichen der Projekt- Korrelation nach Pearson ,260
ziele erlautert Signifikanz (2-seitig) ,096
realistisch, Projektziele zu erreichen K_orrfal.atlon nach _P.earson ,284
' Signifikanz (2-seitig) ,068
Zeitpunkt der Ubergabe: kein definiertes Korrelation nach Pearson -,280
Projektziel Signifikanz (2-seitig) ,073
Zeitpunkt der Ubergabe: keine festgelegten Korrelation nach Pearson -426"
Meilensteine Signifikanz (2-seitig) ,005
Rezipient hatte insgesamt ein gutes Vor- Korrelation nach Pearson ,090
wissen Signifikanz (2-seitig) 572
Rezipient war durch die Informationsmenge Korrelation nach Pearson -428"
teilweise Uberfordert Signifikanz (2-seitig) ,005
Gemeinsam festgelegt, welche Inhalte Rezi- Korrelation nach Pearson ,081
pient selbst erarbeitet Signifikanz (2-seitig) ,612
Informationsmenge war fiir Rezipient gut zu  Korrelation nach Pearson ,211
bewéltigen Signifikanz (2-seitig) ,179
Zusammengefasst, welches Wissen/welche Korrelation nach Pearson ,028
Information bereits tibergeben Signifikanz (2-seitig) ,860
Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis Korrelation nach Pearson ,247
zum Ende folgen Signifikanz (2-seitig) 114
Vor Ubergabe inhaltliche Struktur iiberlegt K_orr_el_atlon nach _P_earson 080
Signifikanz (2-seitig) ,615
. .- Korrelation nach Pearson -,172
Hoher Zeitdruck bei Ubergabe Signifikanz (2-seitig) 276
Zeit wurde gut genutzt Korrelation nach Pearson 4977
Signifikanz (2-seitig) ,001
. . Korrelation nach Pearson -,214
Festgelegter Zeitrahmen hétte geholfen Signifikanz (2-seitig) 173
Unterstiitzung wurde aktiv vom Rezipient Korrelation nach Pearson ,094
eingefordert Signifikanz (2-seitig) ,554
i g . Korrelation nach Pearson -,052
Haufigkeit der Ruckfragen war groR Signifikanz (2-seitig) 744
Qualitét der Riickfragen war hoch (sinnvolle  Korrelation nach Pearson 3917
Rickfragen) Signifikanz (2-seitig) ,011
Rezipient hatte haufiger Unterstiitzung ein- Korrelation nach Pearson -,352"
holen sollen Signifikanz (2-seitig) ,022
Selbst Rezipient schnell und gezielt Unter-  Korrelation nach Pearson ,252
stitzung angeboten Signifikanz (2-seitig) ,108
Weiterverweisen an kompetente Person K_orr_el_atlon nach _P.earson -150
Signifikanz (2-seitig) ,343

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitiq) signifikant.
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Korrelationen (Ubergebendendatensatz, N = 42) Gesamturteil
(Ende)
. . - y Korrelation nach Pearson -382"
Keine Zeit, Rezipient zu unterstitzen Signifikanz (2-seitig) 012
- . Korrelation nach Pearson 214
Rezipient fragte nach, wenn etwas nicht verstanden Signifikanz (2-seitig) 174
- . . . Korrelation nach Pearson 359"
Unterschiedliche Meinungen gegenseitig akzeptiert Signifikanz (2-seitig) 020
. e Korrelation nach Pearson 366"
Problembereiche offen/sachlich diskutiert Signifikanz (2-seitig) 017
. . Korrelation nach Pearson 4977
Im Hintergrund unausgesprochene Konflikte Signifikanz (2-seitig) 001
Nicht nur Rezipient soll steuern, auch ich selbst sollte Korrelation nach Pearson ,094
dies tun Signifikanz (2-seitig) ,554
. R o . Korrelation nach Pearson 5197
Keine Mdglichkeit fur Rezipient, Ubergabe mitzusteuern Signifikanz (2-seitig) 000
Moglichkeit fiir Rezipient Ubergabe mitzusteuern (diese Korrelation nach Pearson 595
auch genutzt) Signifikanz (2-seitig) ,000
. N Korrelation nach Pearson ,304
Klare eigene Erwartungen flr die Ubergabe Signifikanz (2-seitig) 051
Eigene Erwartungen erfllt Korrelation nach Pearson 5217
g 9 Signifikanz (2-seitig) 000
Eigene Erwartungen an Rezipient Korrelation nach Pearson ~096
g g P Signifikanz (2-seitig) 546
N . . Korrelation nach Pearson 664"
Rezipient hat meine Erwartungen erfillt Signifikanz (2-seitig) 000
- P Korrelation nach Pearson ,280
Klar, was Rezipient von mir fiir die U. erwartet Signifikanz (2-seitig) 072
- Korrelation nach Pearson ,216
Erwartungen des anderen wurden artikuliert Signifikanz (2-seitig) 169
Erwartungen des Rezipienten erfllt Korrelation nach Pearson 173
9 P Signifikanz (2-seitig) 273
Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene waren Korrelation nach Pearson ,056
klar Signifikanz (2-seitig) 127
Erwartungen der (bergeordneten Hierarchieebene ge- Korrelation nach Pearson ,041
meinsam besprochen Signifikanz (2-seitig) ,7196
. . . . Korrelation nach Pearson ,207
Erwartungen der tbergeordneten Hierarchieebene erfillt Signifikanz (2-seitig) 187
. . - Korrelation nach Pearson -,015
Allgemeine Arbeitsbelastung durch Ubergabe sehr hoch Signifikanz (2-seitig) 024
. Korrelation nach Pearson ,046
Avrbeitsbelastung durch Zusatzaufgaben sehr hoch Signifikanz (2-seitig) 772
. . Korrelation nach Pearson -,187
Hohere Belastung wg. duRerer Faktoren Signifikanz (2-seitig) 236
; . . Korrelation nach Pearson ,031
Belastung hétte durch andere reduziert werden kénnen Signifikanz (2-seitig) 945
e . . Korrelation nach Pearson -,333"
Belastung hétte ich selbst reduzieren kénnen Signifikanz (2-seitig) 031
Ich arbeitete gerne mit Rezipient zusammen Korrelation nach Pearson 078
g P Signifikanz (2-seitig) 625
usammenarbeit Kiappte aut Korrelation nach Pearson 4427
Ppie g Signifikanz (2-seitig) 003
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Korrelationen (Ubergebendendatensatz, N = 42)

Gesamturteil

(Ende)
Zwischen U+R bestanden wiahrend Ubergabeprozess Korrelation nach Pearson -,212
Spannungen Signifikanz (2-seitig) 477
N o Korrelation nach Pearson -435"
Rezipient versteht mich nicht Signifikanz (2-seitig) 004
- o _— . Korrelation nach Pearson -,182
Nachgefragt, was Rezipient fuir U. als hilfreich empfindet Signifikanz (2-seitig) 250
. - . . L . Korrelation nach Pearson ,145
Es war Kklar, wie Rezipient meine Arbeitsweise einschatzt Signifikanz (2-seitig) 361
Es wurde darliber gesprochen, wie meine Arbeitsweise Korrelation nach Pearson -,131
eingeschétzt wird Signifikanz (2-seitig) ,409
Rezipient hat gezielt Riickmeldung zu seiner Arbeitswei- Korrelation nach Pearson 346"
se bekommen Signifikanz (2-seitig) ,025
S ; . . . Korrelation nach Pearson -,007
Wichtig, Rickmeldung tber meine Arbeit zu bekommen Signifikanz (2-seitig) 964
. . y Korrelation nach Pearson 112
Motiviert Projekt zu tibergeben Signifikanz (2-seitig) 482
N - . . Korrelation nach Pearson 4757
Rezipient war motiviert, Projekt zu (ibernehmen Signifikanz (2-seitig) 001
. . . . Korrelation nach Pearson 227
Inhaltlich am Projekt sehr interessiert Signifikanz (2-seitig) 149
L . . . . Korrelation nach Pearson 357"
Rezipient inhaltlich am Projekt sehr interessiert Signifikanz (2-seitig) 020

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitia) signifikant.
**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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10.4 Faktorenanalysen

10.4.1 Faktorenanalyse aus Perspektive der Rezipienten

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. ,704
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungeféhres Chi-Quadrat 603,982

df 171

Signifikanz nach Bartlett ,000
Kommunalitéten Anfénglich | Extraktion
VI.1_mir war klar, was der Ubergebende von mir erwartet. 1,000 ,675
VI1.4_Die Erwartungen der bergeordneten Hierarchieebene waren Klar. 1,000 ,828
VI.5_Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene wurden gemeinsam
besprochen. 1,000 ,689
V1.6_Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene wurden erfullt 1,000 ,692
V.1 _Es wurde zusammengefasst, welches Wissen bereits Uibergeben wurde. 1,000 754
V.2_Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende der Ubergabe noch folgen. 1,000 ,857
V.3_Die Ubergabe erfolgte inhaltlich strukturiert. 1,000 7152
I11.1_Ich habe die Unterstiitzung aktiv eingefordert. 1,000 ,658
I11.2_Ich konnte jederzeit Ruckfragen stellen. 1,000 ,682
11.3_Inhaltlich war ich am Projekt sehr interessiert. 1,000 ,720
11.4_Der Ubergebende war inhaltlich am Projekt sehr interessiert. 1,000 ,745
IV.2_Die Zusammenarbeit klappte gut. 1,000 ,799
IV.3.2_Zwischen dem Ubergebenden und mir bestanden wéhrend der Ubergabe
Spannungen. 1,000 836
IV.5.2_Ich hatte den Eindruck, der Ubergebender versteht mich nicht. 1,000 ,553
I.3_Mein analytisches Vorwissen war ausreichend. 1,000 ,590
I.4_Mein strukturelles VVorwissen war ausreichend. 1,000 ,662
I.5_Ich hatte insgesamt ein gutes Vorwissen. 1,000 ,653
VII.1_Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch Ubergabe sehr hoch. 1,000 ,645
VI1.5_Die Belastung hatte durch andere Personen reduziert werden kénnen. 1,000 ,748

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Erklarte Gesamtvarianz

Anfangliche Eigenwerte Summen von ?__uadrierteq Faktorladungen
Komponente - - o Extraktlgn -
% der Vari- | Kumulierte % der Vari- | Kumulierte
Gesamt anz % Gesamt anz %
1 5171 27,215 27,215 5,171 27,215 27,215
2 2,350 12,367 39,582 2,350 12,367 39,582
3 2,026 10,661 50,243 2,026 10,661 50,243
4 1,594 8,389 58,633 1,594 8,389 58,633
5 1,303 6,860 65,493 1,303 6,860 65,493
6 1,096 5,767 71,260 1,096 5,767 71,260
7 ,865 4,551 75,810
8 ,820 4,315 80,125
9 ,633 3,329 83,454
10 ,559 2,942 86,397
11 422 2,220 88,616
12 412 2,171 90,787
13 ,387 2,039 92,826
14 ,334 1,755 94,581
15 297 1,562 96,143
16 ,252 1,327 97,470
17 211 1,108 98,578
18 ,147 774 99,352
19 ,123 ,648 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Erklarte Gesamtvarianz

Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Komponente Gesamt % der Varianz | Kumulierte %
1 2,884 15,177 15,177
2 2,575 13,554 28,731
3 2,513 13,224 41,954
4 2,252 11,850 53,805
5 1,777 9,351 63,155
6 1,540 8,104 71,260
7
8
9
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Komponentenmatrix®

Komponente
1 2 3 4 5 6
VI.1_mir war klar, was der Ubergebende von mir 708
erwartet, ’
V.3_Die Ubergabe erfolgte inhaltlich strukturiert. 677 432
11.3_Inhaltlich war ich am Projekt sehr interessiert. ,630 ,468
IV.2_Die Zusammenarbeit klappte gut. ,622 | -,492 ,351
V.2_Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum 621 554
Ende der Ubergabe noch folgen. ' '
111.2_Ich konnte jederzeit Riickfragen stellen. ,617 ,456
VI'.4_Die Erwartungen der ibergeordneten Hierar- 504 | 527 | -377
chieebene waren Klar.
II.4_!Der Ub_ergebende war inhaltlich am Projekt 574 494 - 392
sehr interessiert.
V1.6_Die Erwartungen der ubergeordneten Hierar-
. ; ,522 | ,504
chieebene wurden erfullt
111.1_Ich habe die Unterstltzung aktiv eingefordert | ,503 ,440
1.5_Ich hatte insgesamt ein gutes Vorwissen. ,498 ,494
IV.5.2_Ich hatte den Eindruck, der Ubergebende 492
versteht mich nicht (umkodiert). '
IV.3.2_Zwischen dem Ubergebenden und mir be-
standen wéhrend der Ubergabe Spannungen (umko-| ,371 | -,700
diert).
V1.5_Die Erwartungen der ubergeordneten Hierar-
; h 437 | 586
chieebene wurden gemeinsam besprochen.
VII.5TD|e Belastqu hétte durch andere Personen 465 426 428
reduziert werden kénnen.
V.1_Es wurde zusammengefasst, welches Wissen
- ,587 ,614
bereits Uibergeben wurde.
1.4_Mein strukturelles Vorwissen war ausreichend. -,399 | 517
1.3_Mein analytisches VVorwissen war ausreichend. 436 ,504
VI1.1_Die allgemeine Arbeitshelastung war durch 396 | 399 477
Ubergabe sehr hoch.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
a. 6 Komponenten extrahiert
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Rotierte Komponentenmatrix®

Komponente
1 2 3 4 5 6
VI1.4_Die Erwartungen der tbergeordneten Hierarchieebene 887
waren Klar. '
VI.5_Die Ervyartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene 820
wurden gemeinsam besprochen. ‘
V1.6_Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene
wurden erfillt 804
VI.1_mir war Kklar, was der Ubergebende von mir erwartet. ,710
V.2_Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende der 900
Ubergabe noch folgen. ’
y.l_Es wurde zusammengefasst, welches Wissen bereits 797
ubergeben wurde. '
V.3_Die Ubergabe erfolgte inhaltlich strukturiert. 792
II_.4_Der Ubergebende war inhaltlich am Projekt sehr interes- 786
siert. '
11.3_Inhaltlich war ich am Projekt sehr interessiert. 770
111.2_Ich konnte jederzeit Rickfragen stellen. 729
I11.1_Ich habe die Unterstiitzung aktiv eingefordert. 7104
I\{.3.2_Zwisc.hen dem Ubergebenden und_ mir bestanden 877
wéhrend der Ubergabe Spannungen (umkodiert). '
IV.2_Die Zusammenarbeit klappte gut. ,822
IV.5.2_Ich hatte den Eindruck, der Ubergebende versteht
mich nicht (umkodiert). 626
I.4_Mein strukturelles VVorwissen war ausreichend. ,739
I.5_Ich hatte insgesamt ein gutes VVorwissen. 714
I.3_Mein analytisches VVorwissen war ausreichend. ,686
VI11.5_Die Belastung hétte durch andere Personen reduziert 822
werden kdénnen. ) '
VII1.1_Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch Ubergabe
sehr hoch. 784
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.
Komponententransformationsmatrix
Komponente 1 2 3 4 5 6

1 ,498 493 ,513 ,385 ,308 -,052

2 ,664 -,064 -,091 -,614 ,019 411

3 -,432 ,686 -,205 -,249 ,315 ,373

4 -,302 -,089 ,753 -,155 -,358 427

5 -,178 -,444 ,259 -,206 ,811 -,069

6 ,043 -,278 -,230 ,589 ,141 ,709

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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10.4.2 Faktorenanalyse aus Perspektive der Ubergebenden

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. ,586
Bartlett-Test auf Sphérizitt Ungeféhres Chi-Quadrat 227,848
df 66
Signifikanz nach Bartlett ,000
Kommunalitéten
Anfanglich Extraktion

Die Zusammenarbeit klappte gut. 1,000 ,833
Zwischen mir und dem Rezipienten bestanden wihrend des Ubergabepro-

1,000 ,698
zesses Spannungen.
Der Rezipient war motiviert, das Projekt zu tibernehmen. 1,000 7192
Ich arbeitete gerne mit dem Rezipienten zusammen. 1,000 ,705
Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch die Ubergabe sehr hoch. 1,000 ,761
Es war eine hohere Belastung aufgrund &ul3erer Faktoren gegeben. 1,000 ,766
Die Arbeitsbelastung wihrend der Ubergabe war aufgrund von Zusatzaufga-

1,000 ,650
ben sehr hoch. )
Sanurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende der Ubergabe noch fol- 1,000 827
Es wurde zusammengefasst, welches Wissen/welche Information bereits
. 1,000 ,832
Ubergeben wurde
Vor der Ubergabe habe ich mir eine inhaltliche Struktur Uberlegt. 1,000 ,556
Die Erwartungen der ubergeordneten Hierarchieebene wurden erfulit. 1,000 ,892
Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene waren Klar. 1,000 ,867

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Erklarte Gesamtvarianz

Komponente Anfangliche Eigenwerte Summen von gyadrierten_ Faktorladungen
Ur Extraktion
% der Vari- | Kumulierte % der Vari- | Kumulierte
Gesamt anz % Gesamt anz %
1 2,862 23,849 23,849 2,862 23,849 23,849
2 2,323 19,359 43,208 2,323 19,359 43,208
3 2,095 17,456 60,663 2,095 17,456 60,663
4 1,899 15,825 76,488 1,899 15,825 76,488
5 ,628 5,236 81,724
6 ,518 4,315 86,039
7 ,454 3,783 89,823
8 ,402 3,352 93,174
9 ,364 3,035 96,210
10 ,190 1,586 97,795
11 ,157 1,312 99,107
12 ,107 ,893 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Erklarte Gesamtvarianz

Komponente

Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Gesamt % der Varianz | Kumulierte %

1 2,853 23,775 23,775
2 2,206 18,387 42,162
3 2,189 18,238 60,400
4 1,931 16,088 76,488
5

6

7

8

9

10

11

12

Extraktionsmethode: Hauntkomponentenanalvse.

Erklarte Gesamtvarianz

Komponente Anfangliche Eigenwerte Sum:’r;gzr:/;ennc}la?dEr;(et:;ekr}[iI;?]ktor-
Gesamt | % der Varianz | Kumulierte % Gesamt % der Varianz
1 2,862 23,849 23,849 2,862 23,849
2 2,323 19,359 43,208 2,323 19,359
3 2,095 17,456 60,663 2,095 17,456
4 1,899 15,825 76,488 1,899 15,825
5 ,628 5,236 81,724
6 518 4,315 86,039
7 454 3,783 89,823
8 ,402 3,352 93,174
9 ,364 3,035 96,210
10 ,190 1,586 97,795
11 ,157 1,312 99,107
12 ,107 ,893 100,000

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Erklarte Gesamtvarianz

Komponente Summen von quadrier-
ten Faktorladungen flr Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Extraktion
Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 23,849 2,853 23,775 23,775
2 43,208 2,206 18,387 42,162
3 60,663 2,189 18,238 60,400
4 76,488 1,931 16,088 76,488
5

6

7

8

9

10

11

12

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Komponentenmatrix®

Komponente

1 2 3 4

Die Zusammenarbeit klappte gut. ,910
Zwischen mir und dem Rezipienten bestanden wihrend des Uberga- - 817
beprozesses Spannungen. '
Ich arbeitete gerne mit dem Rezipienten zusammen. ,813
Der Rezipient war motiviert, das Projekt zu Gibernehmen. ,785 ,387
Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende folgen ,731 | ,480
Es war eine hohere Belastung aufgrund dulerer Faktoren gegeben. -, 714 | /502
Es wurde zusammengefasst, welches Wissen/welche Information

o ,687 | ,582
bereits Ubergeben wurde )
Die Arbeitsbelastung wahrend der Ubergabe war aufgrund von Zu-

-429 | 677
satzaufgaben sehr hoch.
Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch die Ubergabe sehr hoch. -,594 | ,600
Vor der Ubergabe habe ich mir eine inhaltliche Struktur Uberlegt. ,595
Die Erwartungen der ubergeordneten Hierarchieebene waren klar. ,905
Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene wurden erfiillt. ,867
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
a. 4 Komponenten extrahiert
Rotierte Komponentenmatrix® Komponente
P 1 | 2 | 3 | 4
Die Zusammenarbeit klappte gut. 911
Zwischen mir und dem Rezipienten bestanden wahrend des Uberga- - 805
beprozesses Spannungen. '
Der Rezipient war motiviert, das Projekt zu Gibernehmen. ,820
Ich arbeitete gerne mit dem Rezipienten zusammen. 187
Die allgemeine Arbeitsbelastung war durch die Ubergabe sehr hoch. ,860
Es war eine hdhere Belastung aufgrund dullerer Faktoren gegeben. ,857
Die Arbeitsbelastung wahrend der Ubergabe war aufgrund von Zu-
,781

satzaufgaben sehr hoch.
Es wurde aufgezeigt, welche Schritte bis zum Ende folgen ,894
Es wurde zusammengefasst, welches Wissen/welche Information

o ,892
bereits Ubergeben wurde
Vor der Ubergabe habe ich mir eine inhaltliche Struktur tberlegt. 712
Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene wurden erfilit. ,937
Die Erwartungen der Ubergeordneten Hierarchieebene waren klar. ,927

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
a. Die Rotation ist in 4 Iterationen konvergiert.

Komponententransformationsmatrix

Komponente 1 2 3 4
1 ,994 ,079 -,009 -,077
2 ,078 -,686 ,688 ,223
3 -,039 721 674 ,155
4 ,068 ,049 -,270 ,959

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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10.5 Regressionsanalysen

10.5.1 Regressionsanalyse aus Perspektive der Rezipienten
1. Abhéngige Variable: Gesamturteil(Ende)

Deskriptive Statistiken

Mittelwert at?\t/\?gi%?]rl?r;g N
Gesamturteil (Ende) 3,10 1,204 73
ERWARTUNGEN 2,6404 ,96554 73
BELASTUNG 2,7466 ,72228 73
UBERGABESTRUKTUR 2,8630 ,80668 73
UNTERSTUT- 1,6815 ,58816 73
ZUSAMMENARBEIT 1,8219 61635 73
VORWISSEN 2,2283 ,62082 73
Aufgenommene/Entfernte Variablen®
Modell JAufgenommene Variablen Entfernte Methode
Variablen

1 UBERGAaBESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWAR- EinschluR

TUNGEN

UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENAR- .
2 BEIT? - EinschluB
3 VORWISSEN? EinschluR

Modellzusammenfassung®

Korrigiertes R- Standardfehler des
Modell R R-Quadrat Quadrat Schétzers
1 7232 522 ,501 ,850
2 817" 668 643 719
3 ,817¢ ,668 ,638 725

a. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN
b. EinfluRvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTFRSTUTZUNG INTFRFSSF. ZUSAMMFENARRFIT

c. EinfluRvariablen :

(Konstante),

UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN
d. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Modellzusammenfassung®

UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,

Anderungsstatistiken Durbin-
Modell | AnderunginR- | . Sig. Anderung | Watson-
Quadrat Anderung in F dfl df2 inE Statistik
1 522 25,119 3 69 ,000
2 ,146 14,699 2 67 ,000
3 ,000 ,003 1 66 ,953 1,975

a. EinfluRvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN

b. EinfluRvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT

c. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN

d. Abhéangige Variable: Gesamturteil (Ende)

ANOVA!
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Modell Quadrat- df Mittel der = Sig.
summe Quadrate

1 Regression 54,462 3 18,154 |25,119 ,000°
Nicht standardisierte Residuen 49,867 69 723
Gesamt 104,329 72

2 Regression 69,669 5 13,934 26,935 ,000°
Nicht standardisierte Residuen 34,660 67 ,517
Gesamt 104,329 72

3 Regression 69,671 6 11,612 22,113 ,000°
Nicht standardisierte Residuen 34,658 66 ,525
Gesamt 104,329 72

a. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN

b. EinfluRvariablen

. (Konstante),

UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,

UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT

c. EinfluRvariablen :

(Konstante),

UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,

UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN
d. Abhéngige Variable: 52_Gesamturteil (Ende)

Koeffizienten?

Modell Nicht standardisierte Koeffi- | Standardisierte
zienten Koeffizienten .
Regressions T Sig.
koeffizientB Standardfehler Beta
1 (Konstante) -,153 ,545 -,281 ,780
ERWARTUNGEN ,385 ,108 ,309 3,557 ,001
BELASTUNG -,077 ,139 -,046 -,554 ,581
%EjERGABESTRUK' 853 130 572 6,569 | 000
2 (Konstante) -1,619 ,541 -2,994 ,004
ERWARTUNGEN 272 ,096 ,218 2,845 ,006
BELASTUNG ,116 ,125 ,070 ,927 ,357
UBERGABESTRUK- ,631 117 423 5,371 ,000
TUR
UNTERSTUT-
ZUNG_INTERESSE 432 ,166 211 2,604 ,011
ZUSAMMENARBEIT ,629 ,159 ,322 3,964 ,000
3 (Konstante) -1,608 ,579 -2,779 ,007
ERWARTUNGEN 273 ,097 ,219 2,812 ,006
BELASTUNG ,116 ,126 ,069 ,916 ,363
UBERGABESTRUK- 633 123 424 5137 | 000
TUR
UNTERSTUT-
ZUNG_INTERESSE ,432 ,167 211 2,584 ,012
ZUSAMMENARBEIT ,630 ,160 322 3,934 ,000
VORWISSEN -,009 ,150 -,005 -,059 ,953

a. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)
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Koeffizienten®

Modell . Kollinearitétssta-
Korrelationen -
tistik
Nullter Partiell Teil Toleranz| VIF
Ordnung
1 (Konstante)
ERWARTUNGEN 472 ,394 ,296 ,918 1,089
BELASTUNG -,004 -,067 -,046 ,996 1,004
UBERGABESTRUKTUR ,657 ,620 547 ,914 1,094
2 (Konstante)
ERWARTUNGEN 472 ,328 ,200 ,843 1,187
BELASTUNG -,004 ,112 ,065 ,878 1,139
UBERGABESTRUKTUR ,657 ,549 ,378 ,800 1,249
UNTERSTUT-
ZUNG_INTERESSE ,544 ,303 ,183 ,756 1,323
ZUSAMMENARBEIT ,535 ,436 279 ,751 1,332
3 (Konstante)
ERWARTUNGEN 472 ,327 ,199 ,832 1,203
BELASTUNG -,004 ,112 ,065 877 1,141
UBERGABESTRUKTUR ,657 ,534 ,364 ,739 1,354
UNTERSTUT-
ZUNG_INTERESSE ,544 ,303 ,183 ,754 1,326
ZUSAMMENARBEIT ,535 ,436 279 ,750 1,334
VORWISSEN ,299 -,007 -,004 ,846 1,182
a. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)
2. Abhéngige Variable: Gesamturteil(Anfang)
Deskriptive Statistiken
Standardabwei-
Mittelwert chung N
Gesamturteil (Anfang) 3,00 1,106 73
ERWARTUNGEN 2,6404 ,96554 73
BELASTUNG 2,7466 ,72228 73
UBERGABESTRUKTUR 2,8630 ,80668 73
UNTERSTUT- 1,6815 ,58816 73
ZUNG_INTERESSE
ZUSAMMENARBEIT 1,8219 ,61635 73
VORWISSEN 2,2283 ,62082 73
Aufgenommene/Entfernte Variablen”
Modell Entfernte
Aufgenommene Variablen Variablen Methode
1 UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWAR-|. Einschluf
TUNGEN?
2 UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENAR- |. Einschluf
BEIT?
3 VORWISSEN? EinschluR

a. Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.
b. Abhéngige Variable: 5_Gesamturteil (Anfang)
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Modellzusammenfassung®

Modell

Korrigiertes R- |Standardfehler  des
R R-Quadrat Quadrat Schatzers
1 ,678% ,459 ,436 ,830
2 752° ,565 ,533 ,756
3 ,755°¢ ,670 ,631 757

a. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN

b. EinfluRvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT
c. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN
d. Abhédngige Variable: 5_Gesamturteil (Anfang)

Modellzusammenfassung®

Modell  |Anderungsstatistiken
Anderung | )
in R- [Anderung in Sig.  Ande- [Durbin-Watson-
Quadrat F dfl df2 rung in F Statistik

1 ,459 19,548 3 69 ,000

2 ,106 8,167 2 67 ,001

3 ,004 672 1 66 415 2,204

a. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN
b. EinfluRvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT

c. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
UNTERSTUTZUNG_INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN

d. Abhéngige Variable: 5_Gesamturteil (Anfang)

ANOVA"
Modell uadrat- Mittel der .
Summe df Quadrate Sig.
1 Regression 40,430 3 13,477 19,548 ,000?
Nicht standardisierte Residuen 47,570 69 ,689
Gesamt 88,000 72
2 Regression 49,754 5 9,951 17,432 ,000°
Nicht standardisierte Residuen 38,246 67 571
Gesamt 88,000 72
3 Regression 50,140 6 8,357 14,568 ,000°
Nicht standardisierte Residuen 37,860 66 ,574
Gesamt 88,000 72

a. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN
b. EinfluRvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
TERSTUTZUNG_ INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT

c. EinfluBvariablen : (Konstante), UBERGABESTRUKTUR, BELASTUNG, ERWARTUNGEN,
TERSTUTZUNG_ INTERESSE, ZUSAMMENARBEIT, VORWISSEN

d. Abhéngige Variable: 5_Gesamturteil (Anfang)

UN-

UN-
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Koeffizienten®

Modell Nicht standardisierte Koeffi- |Standardisierte
zienten Koeffizienten
Regressions- |Standardfeh-
koeffizientB |ler Beta T Sig.
1 (Konstante) ,596 ,533 1,119 ,267
ERWARTUNGEN ,280 ,106 ,244 2,644 (010
BELASTUNG -,196 ,136 -,128 -1,442  |,154
UBERGABESTRUKTUR |,770 ,127 ,561 6,065 |,000
2 (Konstante) -,520 ,568 -,916 ,363
ERWARTUNGEN ,185 ,100 ,162 1,845 |,069
BELASTUNG -,053 ,132 -,035 -,406 ,686
UBERGABESTRUKTUR  |,594 ,123 433 4,815 |,000
UNTERSTUT-
ZUNG. INTERESSE ,387 174 ,206 2,222 {,030
ZUSAMMENARBEIT ,454 ,167 253 2,721 ,008
3 (Konstante) -,354 ,605 -,585 ,561
ERWARTUNGEN ,195 ,101 ,170 1,923  [,059
BELASTUNG -,058 ,132 -,038 -,440 ,662
UBERGABESTRUKTUR  |,623 129 455 4,841 |,000
UNTERSTUT-
ZUNG. INTERESSE ,394 ,175 ,210 2,256  |,027
ZUSAMMENARBEIT 459 ,167 ,256 2,745 |,008
VORWISSEN -,128 ,156 -,072 -,820 415
a. Abhéngige Variable: 5_Gesamturteil (Anfang)
Koeffizienten®
Modell Korrelationen Kollinearitatsstatistik
Nullter
Ordnung Partiell Teil Toleranz  |VIF
1 (Konstante)
ERWARTUNGEN ,403 ,303 ,234 ,918 1,089
BELASTUNG -,087 -171 -,128 ,996 1,004
TOERGABESTRUIC 623 590 537 914 1,04
2 (Konstante)
ERWARTUNGEN ,403 ,220 ,149 ,843 1,187
BELASTUNG -,087 -,050 -,033 ,878 1,139
TOERGABESTRUK- | 623 507 388 800 1,249
UNTERSTUT-
ZUNG. INTERESSE ,502 ,262 ,179 ,756 1,323
ZUSAMMENARBEIT |,489 ,315 ,219 ,751 1,332
3 (Konstante)
ERWARTUNGEN ,403 ,230 ,155 ,832 1,203
BELASTUNG -,087 -,054 -,035 877 1,141
TOERGABESTRUIC 623 512 301 739 1,354
UNTERSTUT-
ZUNG. INTERESSE ,502 ,268 ,182 ,754 1,326
ZUSAMMENARBEIT |,489 ,320 ,222 ,750 1,334
VORWISSEN ,223 -,100 -,066 ,846 1,182

a. Abhéngige Variable: 5_Gesamturteil (Anfang)
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10.5.2 Regressionsanalysen aus Perspektive der Ubergebenden

1. Abhéngige Variable: Gesamturteil(Ende)

Deskriptive Statistiken

Mittelwert Standardabwei- N
chung
Gesamturteil (Ende) 2,62 ,962 42
ERWARTUNGEN 2,4167 1,11485 42
UBERGABESTRUKTUR 2,5556 12757 42
BELASTUNG 2,4921 ,71847 42
ZUSAMMENARBEIT 1,6111 ,56028 42
Aufgenommene/Entfernte Variablen®
Modell Entfernte
Aufgenommene Variablen Variablen Methode
1 BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABE-|. Einschlul3
STRUKTUR?
2 ZUSAMMENARBEIT? Einschlul3

a. Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.
b. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Modellzusammenfassung®

Modell Korrigiertes Standardfehler  des
R R-Quadrat R-Quadrat Schétzers
1 ,200% ,040 -,036 ,979
2 466" ,218 ,133 ,895

a. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR

b. EinfluRvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR,

ZUSAMMENARBEIT
c. Abhdngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Modellzusammenfassung®

Modell  |Anderungsstatistiken Durbin-
Anderung in [Anderung in Sig.  Ande- [Watson-
R-Quadrat F dfl df2 rung in F Statistik

1 ,040 ;529 3 38 ,665
2 A77 8,391 1 37 ,006 1,783

a. EinfluRvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR

b. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR,

ZUSAMMENARBEIT
c. Abhédngige Variable: Gesamturteil (Ende)
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ANOVA®

Modell Quadrat- g g"&:g'rateder F Sig.

Regression 1,519 3 ,506 ,529 ,665°
1 Nicht standardisierte Residuen 36,386 |38 ,958

Gesamt 37,905 |41

Regression 8,246 4 2,061 2,572 ,054°
2 Nicht standardisierte Residuen 29,659 (37 ,802

Gesamt 37,905 |41

a. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, QBERGABESTRUKTUR
b. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR,

ZUSAMMENARBEIT

c. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)

Koeffizienten®

Modell Nicht standardisierte Koeffi- |Standardisierte
zienten Koeffizienten
Regressions- Standardfeh-
koeffizientB ler Beta T Sig.
1 (Konstante) 2,113 ,835 2,530 |,016
ERWARTUNGEN ,116 ,137 ,135 ,848 ,402
UBERGABE- ,168 ,210 127 ,800 429
STRUKTUR
BELASTUNG -,082 ,213 -,061 -,386 ,702
2 (Konstante) ,893 ,872 1,024 ,312
ERWARTUNGEN ,105 ,126 121 ,832 411
UBERGABE- 171 ,192 ,130 ,889 ,379
STRUKTUR
BELASTUNG -,053 ,195 -,039 -,270 ,788
ZUSAMMENAR- 124 ,250 422 2,897 ,006
BEIT
a. Abhédngige Variable: Gesamturteil (Ende)
Koeffizienten®
Modell Korrelationen Kollinearitatsstatistik
Nullter Ord-
Jnung Partiell Teil Toleranz VIF
1 (Konstante)
ERWARTUNGEN ,140 ,136 ,135 ,997 1,003
UBERGABE-
STRUKTUR ,136 ,129 ,127 ,997 1,003
BELASTUNG -,063 -,063 -,061 ,999 1,001
2 (Konstante)
ERWARTUNGEN ,140 ,136 121 ,996 1,004
UBERGABE-
STRUKTUR ,136 ,145 ,129 ,997 1,003
BELASTUNG -,063 -,044 -,039 ,996 1,004
SUSAMMENAR" 42 430 421 996 1,004

a. Abhéngige Variable: Gesamturteil (Ende)
2. Abhangige Variable: Gesamturteil(Anfang)
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Deskriptive Statistiken

Standardabwei-
Mittelwert  |chung N
Gesamturteil (Anfang) 2,62 ,582 42
ERWARTUNGEN 2,4167 1,11485 42
UBERGABESTRUKTUR 2,5556 712757 42
BELASTUNG 2,4921 ,71847 42
ZUSAMMENARBEIT 1,6111 ,56028 42
Aufgenommene/Entfernte Variablen”
Modell Entfernte
Aufgenommene Variablen Variablen Methode
1 BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABE-|. Einschluf
STRUKTUR?
2 ZUSAMMENARBEIT? . Einschlu

a. Alle gewiinschten Variablen wurden eingegeben.
b. Abhé&ngige Variable: U5_Gesamturteil (Anfang)

Modellzusammenfassung®

Modell Korrigiertes  R- [Standardfehler
R R-Quadrat Quadrat des Schatzers
1 ,333% 111 ,041 ,570
2 ,608° 370 ,302 487

a. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR

b. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR,
ZUSAMMENARBEIT

c. Abhéngige Variable: U5_Gesamturteil (Anfang)

Modellzusammenfassung®

Modell  JAnderungsstatistiken Durbin-
Anderung in |Anderung Sig. Ande- [Watson-
R-Quadrat in F dfl df2 rungin F  [Statistik

1 111 1,577 3 38 211
2 ,259 15,218 1 37 ,000 2,115

a. EinfluRvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABE-
STRUKTUR

b. EinfluRvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABE-
STRUKTUR, ZUSAMMENARBEIT

c. Abhéngige Variable: U5_Gesamturteil (Anfang)

231



ANOVA®

Modell Quadrat- Df Mittel  der = Sig,
summe Quadrate

1 Regression 1,540 3 513 1,577 ,211°
Nicht standardisierte Residuen 12,365 38 ,325
Gesamt 13,905 41

2 Regression 5,143 4 1,286 5,430 ,002°
Nicht standardisierte Residuen 8,761 37 237
Gesamt 13,905 41

a. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR

b. EinfluBvariablen : (Konstante), BELASTUNG, ERWARTUNGEN, UBERGABESTRUKTUR,
ZUSAMMENARBEIT

c. Abhéngige Variable: U5_Gesamturteil (Anfang)

Koeffizienten?

Modell Nicht standardisierte Koeffi- |Standardisierte
zienten Koeffizienten
Regressions-
koeffizientB |Standardfehler |Beta T Sig.
1 (Konstante) 2,138 ,487 4,393 ,000
ERWARTUNGEN -,044 ,080 -,084 -,549 ,586
UBERGABE- ,258 ,123 ,323 2,107 ,042
STRUKTUR
BELASTUNG -,029 124 -,036 -,237 ,814
2 (Konstante) 1,246 474 2,628 ,012
ERWARTUNGEN -,053 ,068 -,101 -,769 447
UBERGABE- ,261 ,105 ,326 2,491 ,017
STRUKTUR
BELASTUNG -,008 ,106 -,010 -,075 ,941
ZUSAMMENAR- ,530 ,136 ,510 3,901 ,000
BEIT

a. Abhéngige Variable: U5_Gesamturteil (Anfang)

Koeffizienten?

Modell Korrelationen Kollinearitatsstatistik
Nullter Partiell Teil Toleranz  |VIF
Ordnung
1 (Konstante)
ERWARTUNGEN -,069 -,089 -,084 ,997 1,003
UBERGABESTRUKTUR [,320 ,323 ,322 ,997 1,003
BELASTUNG -,046 -,038 -,036 ,999 1,001
2 (Konstante)
ERWARTUNGEN -,069 -,125 -,100 ,996 1,004
UBERGABESTRUKTUR },320 ,379 ,325 ,997 1,003
BELASTUNG -,046 -,012 -,010 ,996 1,004
ZUSAMMENARBEIT ,507 ,540 ,509 ,996 1,004

a. Abhéngige Variable: U5_Gesamturteil (Anfang)
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