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Birbel Fiirstenau
Forderung von Problemlisefihigkeit
im planspielgestiitzten Unterricht

Development of Students' Problem-Solving Ability
by Simulation Game-Based Instruction

Das Planspiel Jeansfabrik stellt eine komplexe Gkonomische Problemsituation dar, in
der Schiiler wie Manager handeln sollen. Anhand von Forschungsergebnissen wird
aufgezeigt, inwieweit das Planspiel Schiiler darin unterstiitzt, Problemlésefihigkeit zu
erwerben. Als Indikatoren fiir die Problemlosefihigkeit wurden die Steuerungsleis-
tung, die mentalen Modelle der Schiiler und ihre Vorgehensweise bei der Problemlo-
sung und Entscheidungsfindung herangezogen. Die Ergebnisse zeigen zum einen, daff
die Schiiler mentale Modelle und strategische Vorgehensweisen in wiinschenswerter
Weise entwickeln. Zum anderen haben sie aber einige Probleme in bezug auf Wissenser-
werb und -anwendung. Dies deutet darauf hin, daf3 problemorientierte Lernumgebun-
gen nur dann Erfolge versprechen, wenn die Lernenden instruktional unterstiitzt wer-
denund die Lehrenden iiber didaktische Expertise verfiigen. Fiir das Planspiel Jeansfa-
brik werden daher einige Empfehlungen zum effizienten Einsatz formuliert.

The simulation game , Jeans Factory“ is a complex economic problem situation, in
which students play the role of company managers. Empirical investigations show to
what extent the simulation game contributes to the development of students’ problem-
solving ability. Problem-solving ability is indicated by the profit gained, the students’
mental models and their problem-solving strategies. The results show that on the one
hand students begin to show desirable developments in their mental models and pro-
blem-solving strategies. On the other hand they have difficulties with knowledge acqui-
sition and knowledge application. Thus, students need instructional support when lear-
ning in complex environments, and teachers are especially challenged as didactic ex-
perts. In light of these findings some recommendations for the effective use of the simu-
lation game are made.

1 Einleitung

Ziel des Einsatzes von Planspielen im Unterricht ist es, Schiiler angemessen
auf den Umgang mit komplexen Problemsituationen (vgl. Déorner, Kreuzig,

Reither & Staudel, 1983, S. 19ff.; Achtenhagen, 1995, S. 58) in Arbeitswelt
und Privatleben vorzubereiten.! Sowohl das System allgemeiner als auch das

! Arbeits- und Lebenssituationen haben sich aufgrund weitreichender Strukturverinde-
rungen und gesellschaftlicher Entwicklungen (vgl. z. B. Baethge & Oberbeck, 1986)
verandert. Derartige Veranderungen werden unter die Chiffre ,,Megatrends* subsu-
miert (Buttler, 1992; Achtenhagen, Nijhof & Raffe, 1995). Hierunter fallen beispiels-
weise demographische Verdnderungen, zunehmende Internationalisierung, verbreite-
ter Einsatz neuer Informations- und Kommunikationstechnologien, Wachstum des ter-
tidren Sektors, systemische Rationalisierung, lean management, lean production etc.
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System beruflicher Bildung weisen diesbeziiglich Defizite auf (vgl. Berry-
man & Bailey, 1992; Gerstner, 1994; Achtenhagen, 1996b, S. 107). Die vor-
herrschenden Lehr-Lern-Prozesse in Schulen und Hochschulen beféhigen
Personen eher zu ausfithrender Arbeit als zur Ubernahme von Verantwor-
tung, zu Dispositions-, Problemldse- und Entscheidungs-bzw. Kooperations-
und Teamfahigkeit. Planspiele? haben demgegeniiber z. B. folgende Vortei-
le: (1) Lernen findet in einem relevanten und realitdtsnahen Problemkontext
statt, (2) Grundzusammenhénge betrieblichen Geschehens werden verdeut-
licht, (3) Handlungen kénnen von der Planung bis zur Reflexion der Ergeb-
nisse ganzheitlich ausgefiihrt werden, (4) Auswirkungen eigenen Handelns
werden vergleichsweise schnell sichtbar, (5) Eigenaktivitit und Selbstindig-
keit werden geférdert, (6) Fehlentscheidungen stellen im Gegensatz zur Rea-
litdt kein Risiko dar (vgl. Bohret & Wordelmann, 1975; Kaiser, 1976; Achten-
hagen, Tramm, Preif3, Seemann-Weymar, John & Schunck, 1992).

Zu beobachten ist nun allerdings, da3 Planspiele sich bislang nicht als fester
Unterrichts- und Curriculumbestandteil durchsetzen konnten. Sie werden al-
lenfalls in Sonderveranstaltungen ergdnzend zum herkdmmlichen Unter-
richt durchgefiihrt (vgl. Achtenhagen & PreiB, 1991, S. 26). Die Verantwort-
lichen fiihren dies in erster Linie auf organisatorische Restriktionen (man-
gelnde Raum- und Rechnerausstattung, Zeitprobleme wegen der ,,Stoffiille*
und der Vorbereitung auf die AbschluBpriifung etc.) zuriick. Demgegeniiber
ist aber zu vermuten, daB es Lehrenden an didaktisch tragfihigen Konzepten
zu ihren Aufgaben und ihrer Rolle im Planspielunterricht mangelt (vgl. auch
die Argumentation von Dubs, 1988, in bezug auf Fiihrungsstil des Lehrers).

In die gleiche Richtung weisen empirische Befunde, die zeigen, daf Plan-
spiele selbst dann, wenn sie angemessen konstruiert? sind, nicht automatisch
zu den gewiinschten Lernprozessen und Lernergebnissen fiihren (vgl. Ach-
tenhagen, 1992, S. 9f.; Kaiser, 1992, S. 81). Lerner vernachléssigen es bei-
spielsweise, komplexe Systeme ausreichend zu explorieren, Ziele zu konkre-

Die erfolgreiche Bewiltigung dieser Situationen setzt nun auch andersartige Qualifika-
tionen voraus; der Terminus ,,Schliisselqualifikationen* (vgl. zum Begriff und zur Dis-
kussion Reetz & Reitmann, 1990; Dorig, 1994; Gonon, 1995) umschreibt die Ziel- und
Inhaltsdimension, deren Bewiltigung in diesem Zusammenhang fiir notwendig gehal-
ten wird.

Gleiches gilt auch fiir andere komplexe Lehr-Lern-Arrangements (vgl. Achtenhagen,
Tramm, PreiB, Seemann-Weymar, John & Schunck, 1992; Beitriage in Beck & Heid,
1996; Dubs, 1996; Reetz, 1996). Zu nennen sind hier beispielsweise Fallstudien, ar-
beltsanaloge Lernaufgaben, Lernbiiros oder Ubungsfirmen (vgl. z. B. Achtenhagen &
John, 1992).

Referenzen fiir eine angemessene Konstruktion bieten beispielsweise die kognitions-
psychologisch orientierte Handlungstheorie (vgl. die Zusammenstellung bei Achtenha-
gen, 1996a, S. 37f.) oder die Ansitze situierten Lernens auf der Basis kognitiv orientier-
ter Instruktionspsychologie (vgl. die Ubersicht bei Reinmann-Rothmeier & Mandl,
1994; Grisel, 1997). Zu letzteren zihlen im einzelnen der Ansatz der Cognitive Appren-
ticeship (vgl. z. B. Collins, Brown & Newman, 1989), der Ansatz der Anchored Instruc-
tion (vgl. z. B. Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1993) oder die Cogniti-
ve Flexibility Theory (vgl. z. B. Spiro, Feltovich, Jacobson & Coulson, 1992).
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tisieren, Hypothesen zu bilden und zu iiberpriifen oder ihr Entscheidungsver-
halten an verdnderte Bedingungen anzupassen (vgl. Dorner, 1990; Leutner,
1992; Mandl, Gruber & Renkl, 1992; Stark, Gruber, Graf, Renkl & Mand],
1996). Um solche unerwiinschten Nebeneffekte im kognitiven, aber auch im
emotionalen und motivationalen Bereich zu vermeiden, benétigen die Ler-
nenden angemessene instruktionale Unterstiitzung. Art und AusmaB der Hil-
festellung sind jeweils in Abhédngigkeit vom Planspiel sowie den Eigenschaf-
ten der Personen und Situationen festzulegen und zu iiberpriifen.*

Im vorliegenden Beitrag geht es darum, anhand von Forschungsergebnissen
Chancen und Probleme eines planspielgestiitzten Unterrichts fiir die Ent-
wicklung der Problemlosefahigkeit von Schiilern aufzuzeigen. Die Ausfiih-
rungen beziehen sich dabei auf das Planspiel ,, Jeansfabrik“ (PreiB, 1994).
Da dieses Planspiel in verschiedenen Projekten eingesetzt wurde, konnen ei-
gene Befunde (Fiirstenau, 1994) zusammen mit denen anderer Untersuchun-
gen vorgestellt und diskutiert werden. Dazu gehéren die Untersuchung von
Weber (1994) und die Experimente der Arbeitsgruppe um Mandl in Miin-
chen (vgl. Mandl et al., 1992; Gruber, Renkl, Mand| & Reiter, 1993; Renkl,
Gruber, Mandl & Hinkofer, 1994; Stark, Graf, Renkl, Gruber & Mandl,
1995; Stark et al., 1996). Auf der Basis der Ergebnisse gilt es, Vorschlige
zum effektiven Einsatz des Planspiels Jeansfabrik zu formulieren.

2 Planspiel Jeansfabrik

Das Planspiel Jeansfabrik wurde als Lernumgebung fiir den Anfangsunter-
richt im Fach Betriebswirtschaftslehre konzipiert.® Angestrebt wird, daB
Schiiler ausgehend von den Zielen unternehmerischen Handelns ein struktu-
rierendes und ganzheitliches Problemverstindnis fiir betriebliche Prozesse
und betriebswirtschaftliche Fragestellungen gewinnen, das es im weiteren
Verlauf der Ausbildung auszudifferenzieren gilt (vgl. Achtenhagen & Preif,
1991, S. 27, 29).

4 Grisel (1997) zeigt, daB Lernende in problemorientierten Lernumgebungen grundsitz-
lich instruktionale Unterstiitzung benétigen (vgl. S. 46ff.). Die Art der Unterstiitzung
hingt jeweils von den Zielen und den spezifischen Situationsbedingungen ab.

5 Das Planspiel Jeansfabrik wurde im Rahmen des Modellversuchs ,,Lernen, Denken,
Handeln in komplexen 6konomischen Situationen - unter Nutzung neuer Technolo-
gien“ (Achtenhagen et al., 1992) entwickelt und im Unterricht erprobt.

¢ Im Unterschied zu vielen Simulationssystemen, die in der psychologischen Forschung,
in der Eignungsdiagnostik, der Potentialfritherkennung oder der Manager-Weiterbil-
dung eingesetzt werden, bildet das Planspiel Jeansfabrik einen Inhaltsbereich bezogen
auf eine Zielgruppe 6kologisch valide ab. Als Zielgruppe kommen neben kaufminni-
schen Berufsfachschiilern, Auszubildenden und Wirtschaftsgymnasiasten auch Stu-
denten der Wirtschaftswissenschaften in Frage. Dabei ist das Planspiel so flexibel mo-
delliert, daB verschiedene Unternehmens- und Marktstrukturen und sowoht gut struktu-
rierte als auch unterschiedliche schlecht strukturierte Problemstellungen erzeugt wer-
den konnen (vgl. Preil & Klauser, 1992, S. 500f.).
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Das Planspiel stellt ein Angebotsoligopol dar, bei dem mehrere Jeansprodu-
zenten auf einem Inlandsmarkt konkurrieren. Gruppen von vier bis fiinf
Schiilern iibernehmen die Rolle von Unternehmensleitungen. Sie haben die
Aufgabe, Unternehmensziele festzulegen und iiber verschiedene Variablen
zu entscheiden. Bei maximaler Komplexitit stehen den Lernenden fiinf Ein-
griffsvariablen zur Verfiigung: Angebotspreis, Produktionsauftragsmenge,
Werbeausgaben, Erweiterung der Produktionskapazitit, auBerplanméBige
Neuaufnahme oder Tilgung von Darlehen. Im Verlauf des Planspiels hat der
Lehrer oder Spielleiter die Moglichkeit, die Komplexitit der Entscheidungs-
situation an den Wissensstand der Schiiler anzupassen, indem er die Anzahl
der Entscheidungsvariablen verindert, Zusatzereignisse (z. B. Zinsverande-
rungen am Kapitalmarkt, Verinderungen der Materialpreise) einfiihrt oder
die Zahl der Arbeitshilfen reduziert. Fiir die Schiiler sind Fertigungssystem
und Kundenverhalten intransparent. Im Fertigungssystem kann je nach Ka-
pazititsauslastung Ausschuf} anfallen; das Kundenverhalten kann iiber An-
gebotspreis und Werbeausgaben beeinflut werden (vgl. Preil & Klauser,
1992, S. 500).

Ein Planspielmonat besteht aus mehreren Abschnitten: (1) In der Planungs-
und Entscheidungsphase legen die Schiiler Werte fiir die entsprechenden Va-
riablen fest. Dabei werden sie durch die Arbeitsblatter ,,Planungsinforma-
tion“ und “Produktions- und Absatzplanung” geleitet, die Produktions- und
Marktdaten sowie Rechenhilfen enthalten. (2) Im AnschluB} an die Eingabe
der Entscheidungen simuliert der Computer die Fertigungs-, Verkaufs- und
Zahlungsprozesse. (3) Als Feedback erhalten die Schiiler das Arbeitsblatt
»Monatsbericht®, das sie iiber Ergebnisse hinsichtlich Produktion, Absatz,
Leistung, Gewinn und Reinvermdgen informiert. (4) Anhand des Arbeits-
blattes ,,Bericht der Geschiftsfiithrung® sollen die Schiiler zum AbschluB der
jeweiligen Planspielperiode bisherige Strategien sowie Ursachen fiir Erfol-
ge und MiBerfolge reflektieren. Zusitzlich gilt es, das zukiinftige Verhalten
der Mitbewerber einzuschitzen sowie eigene Ziele und Manahmen fiir die
folgende Periode festzulegen.

3 Theoretischer Rahmen

Die Fihigkeit, komplexe Probleme erfolgreich zu bearbeiten, hingt von
Merkmalen der Person, der Situation und des zu steuernden Systems ab
(zum Uberblick vgl. Miiller & Funke, 1995). Wihrend im zweiten Abschnitt
das System des Planspiels naher beschrieben wurde, geht es im folgenden
um zentrale Personen- und Situationsmerkmale.

3.1 Personenmerkmale

Im Hinblick auf die Personenmerkmale spielen zum einen Prozesse der Spei-
cherung und Anwendung von Wissen eine Rolle. Zum anderen scheinen sich
Strategien der Losungssuche und Entscheidungsfindung auf den Erfolg aus-
zuwirken. Belege fiir die Bedeutung dieser Komponenten finden sich bereits
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in gestaltpsychologischen Experimenten zur funktionalen Gebundenheit
(vgl. Luchins, 1942), in Studien zum komplexen Problemlésen (vgl. z. B.
Dérner et al., 1983) und speziell in der Experten-Novizen-Forschung (vgl. z.
B. Chase & Simon, 1973; Chi, Feltovich & Glaser, 1981).

Prozesse der Speicherung und Anwendung von Wissen beim Bearbeiten kom-
plexer Systeme kénnen durch die Konzeption der mentalen Modelle (vg).
Johnson-Laird, 1980; 1983; de Kleer & Brown, 1983; Dorr, Seel & Strittmat-
ter, 1986) beschrieben werden. Mentale Modelle enthalten Wissen iiber Sy-
stemkomponenten, deren qualitative Zustdnde und kausale Abhangigkeiten.
Sie ermdglichen Erkldrungen und Vorhersagen von realen und simulierten
Phinomenen. Zudem kdnnen auf ihrer Basis Funktions-und Wirkungszu-
sammenhinge mental simuliert werden. Mentale Modelle sind sowohl
Grundlage als auch Ergebnis der Informationsverarbeitung in Problemlose-
und Entscheidungsprozessen. Dementsprechend ist davon auszugehen, da8
sich die mentalen Modelle in Abhéingigkeit von Situationsbedingungen und
in Abhéingigkeit von Expertise verdndern. Veranderungen kdnnen dabei un-
terschiedlichen Prinzipien, wie z. B. der Vereinfachung oder der Erweite-
rung, folgen (vgl. Kluwe & Haider, 1990).

Die Strategie der Losungssuche und Entscheidungsfindung 148t sich anhand
normativer oder idealtypischer Modelle der Handlungsregulation klassifizie-
ren (vgl. Tramm, 1992, S. 181ff.; Dorner, 1993, S. 131).7 Es handelt sich dabei
um Heuristiken, die einen vollstdndigen und addquaten Planungs- und Ent-
scheidungsprozeB gewdhrleisten sollen und aus mehreren Schritten bestehen.

Des weiteren lassen Variablenwerte Riickschliisse auf die Verwendung be-
stimmter Strategien bzw. sog. Lernmodi zu. Novizen wenden i. d. R. einen
sog. spezifischen Lernmodus mit dem Ziel an, Wissen iiber ein System zu er-
werben. Dabei variieren sie entweder jeweils eine Eingangsvariable (Lernmo-
dus ,,Variablenkontrolle“) oder sie weisen einzelnen Eingangsvariablen ex-
trem unterschiedliche Werte zu (Lernmodus ,.extreme Variation der Eingangs-
variablen®). Experten verfoigen demgegeniiber eher das Ziel, ein System an-
gemessen zu steuern und greifen dazu auf einen sog. globalen Lernmodus zu-
riick. Dieser zeichnet sich durch die Verwendung eines Eingabemusters aus,
bei dem gleichzeitig mehrere Eingabevariablen nach einem bestimmten Sy-
stem festgelegt und variiert werden (vgl. Putz-Osterloh, Bott & Kdster, 1990).

3.2 Situationsmerkmale

Die Situation beim Problemldsen ist dadurch charakterisiert, daf3 die Schiiler
das Planspiel in Kleingruppen bearbeiten. Gruppen kann man als Systeme
von Individuen auffassen, die sich anhand von Strukturen und Prozessen be-
schreiben lassen (vgl. O'Connor, 1980, S. 153ff.).8 Es wird vermutet, daB der

7 Vergleichbare Vorstellungen findet man auch in sog. Phasenmodellen, in Trainingsver-
fahren zum Problemlosen sowie in Problemlésungsmethoden, wie dem vernetzten Den-
ken (vgl. Ulrich & Probst, 1988; Fisch & Wolf, 1990; Dorner et al., 1983).
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Schliissel des Effektivititsproblems von Gruppen zum einen im Interaktions-
prozeB begriindet liegt. Dementsprechend miilten beim Vergleich unter-
schiedlich effektiver und erfolgreicher Gruppen auch Unterschiede im Inter-
aktionsprozeB feststellbar sein (vgl. Hackman & Morris, 1975, S. 45£.). Zum
anderen haben Untersuchungen zur Auswirkung der Gruppenstruktur auf
die Problemloseleistung ergeben, daf} zentralisierte Strukturen bei einfachen
Aufgaben iiberlegen sind, sich aber bei komplexen Problemen nachteilig auf
die Leistung auswirken (vgl. Endres & Putz-Osterloh, 1994, S. 56). Dort ist
eher integratives Vorgehen im Sinne der gemeinschaftlichen Entwicklung ei-
ner iibergreifenden Problemsicht angezeigt (vgl. Boos & Scharpf, 1990).°

Auf der Basis der bisherigen Ausfiithrungen lassen sich folgende Fragestel-
lungen formulieren:

— Wie veridndern sich einzelne Komponenten der Problemldsefdhigkeit
(Steuerungsleistung, mentale Modelle, Strategie, Interaktionsstruktur)
bei steigender Komplexitit der Ausgangssituation?

— Wie unterscheiden sich die Gruppen resp. Unternehmen in bezug auf die
genannten Aspekte?

— Wirken sich Unterschiede in den mentalen Modellen, Strategien oder der
Interaktionsstruktur auf die Steuerungsleistung aus?

4 Methode

4.1 Versuchspersonen und Datenquellen

Das Planspiel wurde in einer Klasse einer Einjahrigen Berufsfachschule
Wirtschaft zu Beginn des Unterrichts im Fach Betriebswirtschaftslehre ein-
gesetzt. Die Schiiler dieser Schulstufe hatten im allgemeinbildenden Schul-
wesen die Haupt- oder Realschule besucht und sind in bezug auf ihre Okono-
miekenntnisse als Novizen zu bezeichnen.

Das Planspiel wurde iiber fiinf Perioden bzw. Monate gespielt, wobei der
Lehrer die Komplexitit der Entscheidungssituation ausschlieBlich iiber die

Strukturen und Prozesse sind sowohl auf individueller Ebene als auch auf Gruppenebe-
ne zu finden (vgl. O'Connor, 1980, S. 153ff.). Die Struktur einzelner Mitglieder 1aBt
sich iiber Kenntnisse, Motive, Interaktionsstil oder Pradispositionen bestimmen (vgl.
O'Connor, 1980, S. 147). Unter prozessualem Aspekt stehen die Handlungen oder ver-
balen AuBlerungen der Gruppenmitglieder im Vordergrund. Auf der Ebene der Gruppe
ergeben sich Strukturen hinsichtlich Positionen von Gruppenmitgliedern, Normen,
Macht oder sozio-emotionaler Aspekte (vgl. Kirsch & Scholl, 1977, S. 22ff.). Der Grup-
penprozef kann sich auf fachliche, sozio-emotionale oder organisierende Tatigkeiten
beziehen (vgl. Kirsch & Scholl, 1977).

GruppenprozeB und Gruppenstruktur beeinflussen sich wechselseitig. Durch die Inter-
aktion entsteht und verandert sich die Struktur der Gruppe. Der ProzeB wiederum wird
durch Charakteristika der Gruppe und ihrer Mitglieder beeinfluBt.
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Anzahl der Eingriffsvariablen beeinfluite. Dabei unterschieden sich die er-
ste und die vierte Planspielperiode von der Komplexitit der Systemsteue-
rung her am stérksten. In der ersten Periode bestimmten die Schiiler Ange-
botspreis und Produktionsmenge, in der vierten zusitzlich den Rahmen fiir
Kapazititserweiterungen und Werbeaufwendungen.

Die Diskussionen zweier ausgewihlter Unternehmen, ,,Georgia“ und ,,Ran-
cher®, wurden exemplarisch fiir den ersten und vierten Planspielmonat unter-
sucht. Diese beiden Monate waren im vorliegenden Fall aufgrund der unter-
schiedlichen Ausgangsbedingungen und der extremen Unterschiede in der
Giite der Steuerungsleistung (vgl. Abb. 1) besonders interessant.!® Beide Un-
ternehmen setzten sich aus je vier Schiilern bzw. Schiilerinnen zusammen.
Das Durchschnittsalter in den Gruppen betrug 16,5 Jahre.

Als Datenmaterial liegen Tonbandprotokolle der Schiilerdiskussionen und
deren Transkripte vor. AuBerdem stehen die Spielergebnisse der Unterneh-
men in Form von Kennzahleniibersichten sowie samtliche von den Schiilern
benutzten Informations-und Arbeitsmaterialien zur Verfiigung.

4.2 Instrumente

Steuerungsleistung

Informationen iiber die Steuerungsleistung konnen prinzipiell aus einer Rei-
he von Kennzahlen (Produktivitit, Wirtschaftlichkeit, Rentabilitat, Liquidi-
tdt) gewonnen werden. Um einen Zusammenhang zum ProblemlseprozeB
herstellen zu kdnnen, wurden die Schiiler an ihren selbst gesteckten Zielen
gemessen. Beide Unternehmen verfolgten primér das Ziel der Gewinnmaxi-
mierung. Eine Kennzahl, die es erméglicht, Unternehmen verschiedener
GroBe hinsichtlich ihrer Gewinnentwicklung zu vergleichen, ist die Eigenka-
pitalrentabilitit!!.

Argumentationsstrukturen bzw. mentale Modelle

Die Argumentationsstrukturen, die die mentalen Modelle der Gruppen repra-
sentieren, wurden als multirelationale Netzwerke mit benannten Kanten re-
konstruiert. Pate standen hier die Theorie zu semantischen Netzwerken (vgl.
Collins & Quillian, 1969; Kintsch, 1974), das ,,cognitive mapping* als Me-
thode zur Entscheidungsfindung und -unterstiitzung (vgl. Axelrod, 1976) so-
wie verschiedene Textanalyse- und Interviewtechniken (vgl. z. B. Dieck-
hoff, Brown & Dansereau, 1981; Scheele & Groeben, 1984). Thnen ist der
Grundgedanke gemeinsam, da3 Wissen aus Sinneinheiten besteht, die in
Form von Konzept-Relations-Verbindungen (Propositionen) dargestellt wer-

10 Die intensive Analyse dieser beiden Einzelfille hatte den Zweck, zunéchst das methodi-
sche Instrumentarium zu priifen sowie Hypothesen zu generieren und in weiteren Un-
tersuchungen zu testen. Daher wurde auf eine inferenzstatistische Auswertung der Da-
ten groBerer Stichproben verzichtet.

' Die Eigenkapitalrentabilitat entspricht dem Quotienten aus Gewinn und Eigenkapital.

141



den konnen. Jeweils zwei Konzepte, z. B. Objekte oder Zeitbegriffe, werden
durch eine Relation, z. B. Verben, Adjektive oder Konjunktionen, miteinan-
der verbunden.!?

Im vorliegenden Kontext wurden Begriffe, wie Angebotspreis oder Produk-
tionsmenge, als Konzepte kodiert. Einzelne Relationen wurden danach unter-
schieden und zusammengefaBt, ob sie zwischen zwei Konzepten eine kausa-
le, konnotative oder mathematische Beziehung herstellen bzw. einem Kon-
zept nur eine bestimmte Eigenschaft (z. B. einen Wert) zuweisen.!

Strategie der Losungssuche und Entscheidungsfindung

Die strategische Vorgehensweise bei der Informationsverarbeitung und Ent-
scheidungsfindung wird anhand der beiden im folgenden beschriebenen Indi-
katoren deutlich:

Die Variationsbreite der Vorschldge zu Produktionsmenge und Angebots-
preis in den einzelnen Planspielmonaten lassen auf die Verwendung spezifi-
scher oder globaler Lernmodi schlieBen.

Mit Hilfe einer kategorialen Inhaltsanalyse (vgl. Fiirstenau, 1994, S. 107ff.)
wurden die Gespriachsprotokolle daraufhin analysiert, welche der folgenden
Schritte einer idealtypischen Vorgehensweise in welcher Intensitét bearbei-
tet wurden: (1) Orientierung iiber die Ausgangssituation und das Problem,
(2) Zielausarbeitung, (3) Bestimmung von Operatoren, (4) Evaluation von
Losungsalternativen, (5) Entscheidung, (6) Realisierung der ausgewahlten
Alternative, (7) Kontrolle und Analyse der erzielten Effekte. Zu diesem
Zweck wurde jede Proposition einem der Schritte zugeordnet.!* Ausgenom-
men war der Schritt ,Entscheidung”. Entscheidungen wurden retrospektiv
anhand des Arbeitsblattes ,,Monatsbericht“ kodiert, da bis zur Dateneingabe
alle Entscheidungen des Diskussionsprozesses vorldufig und somit als Vor-
schlidge der Kategorie ,,Bestimmung von Operatoren“ zuzurechnen sind.

Interaktionsstruktur

Die Interaktionsstruktur wurde mit Hilfe der Monotonen Netzwerkanalyse
(MONA) (Orth, 1988; 1989) rekonstuiert. MONA ist ein graphentheoreti-
sches Verfahren zur Analyse von Ahnlichkeitsdaten. Auf der Basis von Ma-

Anzumerken ist zum einen, daf mit der strukturierten Erfassung sprachlicher AuBerun-
gen keine Implikationen iiber das Format der mentalen Prasentation verbunden sind.
Zum anderen ist darauf hinzuweisen, dal die Argumentationsstrukturen das mentale
Modell der Gruppe nur zum Teil wiedergeben. Die Daten reprisentieren ausschlieBlich
den Teil des Modells, der gerade aktualisiert und verbalisiert wird.

13 Kodierbeispiele sind bei Fiirstenau (vgl. 1994, S. 99ff.) angegeben.

Die Datenbasis fiir die Strategie und die mentalen Modelle unterscheiden sich vonein-
ander: Da davon auszugehen ist, da8 jede Proposition nur einmal im Gedéchtnis gespei-
chert ist, setzen sich die mentalen Modelle aus der Gesamtmenge der unterschied-
lichen Propositionen zusammen. Fiir die Strategie werden hingegen auch Mehrfach-
nennungen beriicksichtigt, da nur so die Konzentration des Gesprichs auf bestimmte
Schritte nachzuvollziehen ist.
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trizen der Interaktionshiufigkeiten innerhalb einer Gruppe konnten unge-
richtete Graphen erstellt werden (vgl. auch Fiirstenau, 1994, S. 200ff.).!

5 Ergebnisse

5.1 Steuerungsleistung

Abbildung 1:
Eigenkapitalrentabilitit der Unternehmen

Eigenkapitalrentabilitat

.4 I+ Georgia —@— Rancher —&— Durchschnitt

Planspielmonate

Bezogen auf die Eigenkapitalrentabilitdt gehort das Unternehmen Georgia
zu den eher erfolgreichen, das Unternehmen Rancher zu den weniger erfolg-
reichen Unternehmen (vgl. Abb. 1). Wihrend das Unternehmen Georgia i. d.
R. durchschnittliche und iiberdurchschnittliche Ergebnisse erzielt, liegt die
Eigenkapitalrentabilitdt des Unternehmens Rancher in mehreren Monaten
unterhalb des Durchschnitts.

Von besonderem Interesse ist der vierte Planspielmonat, in dem die Unter-
nehmen die hochsten Verluste (negative Eigenkapitalrentabilitit) erzielen.
Hier liegt die Vermutung nahe, daB die Schiiler die im Planspiel modellierten
Absatzmarktrestriktionen nicht ausreichend in ihre Entscheidungen einbezo-
gen haben.

15 Die Gruppenstruktur ergibt sich somit aus der Position der Mitglieder innerhalb der
Gruppe (Interaktionsstruktur). Der Gruppenprozef§ spiegelt sich in der Argumenta-
tionsstruktur/den mentalen Modellen und der strategischen Vorgehensweise bei der L6-
sungssuche und Entscheidungsfindung wider.
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5.2 Strategie der Losungssuche und Entscheidungsfindung

Globaler versus spezifischer Lernmodus

Die Variationsbreite und die Anzahl der verschiedenen Vorschidge zu Pro-
duktionsmenge und Angebotspreis (vgl. Abb. 2) ergeben Hinweise darauf,
wie intensiv die Schiiler das System erkunden, bevor sie eine Entscheidung
treffen. Dabei kann man davon ausgehen, dal diejenigen Schiiler, die mog-
lichst viele und moglichst unterschiedliche Werte in ihren Auswirkungen
auf das System und die eigene Zielsetzung diskutieren, viel iiber ein System
lernen wollen. Eine solche Strategie wiirde vom Prinzip her dem spezifi-
schen Lernmodus ,,extreme Variation der Eingabedaten® (vgl. Abschnitt 3)
entsprechen.

Im vorliegenden Fall deutet die Variationsbreite der Vorschliage zu Angebots-
preis und Produktionsmenge darauf hin, daB das Unternehmen Georgia im er-
sten Monat zumindest in Ansitzen gemiB der Strategie ,,extreme Variation
der Eingangsvariablen® diskutiert (vgl. Abb. 2). Die Schiiler explorieren
dementsprechend das System vergleichsweise genau und erzielen moglicher-
weise aufgrund dessen eine hohere Eigenkapitalrentabilitdt. Im vierten Mo-
nat indiziert nur noch die Variationsbreite der Vorschlidge zur Produktions-
menge im Unternehmen Rancher die Strategie “extreme Variation der Ein-
gangsvariablen“. Die Diskussion fiihrt jedoch nicht zu einer erfolgreichen
Entscheidung.

Abbildung 2:
Diskussion der Entscheidungsvariablen

Produktionsmenge Georgia Rancher
Monat 1 Monat4 | Monat!  Monat 4

Anzahl der verschiedenen Vorschlige 4 12 6 10
Entscheidung (Kapazititsauslastung) 100% 100% 88,5% 100%
Variationsbreite der Vorschlige (in % 317 26,4 14,1 69,6

der max. Variationsbreite)

Angebotspreis Georgia Rancher
Monat ]  Monat4 | Monat!  Monat 4

Anzahl der verschiedenen Vorschlige 13 10 5 4

Entscheidung 39,00 38,73 39,45 39,00
(Angebotspreis in DM)

Variationsbreite der Vorschlige 3 0.5 15 0.5

Insgesamt lassen Variationsbreite und Entscheidungen eher darauf schliie-
Ben, daB die Schiiler einen globalen Lernmodus, d. h. ein standardisiertes Ein-
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gabemuster, verwenden: Die Unternehmen lasten ihre Kapazitit zu 100%
aus, um die Herstellungskosten zu minimieren. Ferner orientieren sie ihren
Preis an dem der Vorperiode und versuchen iiber leichte Preissenkungen, den
Absatz zu steigern. Aufgrund der verdnderten Systembedingungen fiihrt die-
se Strategie im vierten Monat nicht mehr zum Erfolg.

Ergebnisse weiterer Untersuchungen zum Planspiel Jeansfabrik

Mandl et al. (1992) konnten feststellen, da ein Experte das Planspiel im Mo-
nopolbetrieb mit Hilfe eines globalen Lernmodus (Erhdhung des Angebots-
preises und Reduzierung der Produktionsmenge) erfolgreich steuern konnte
(vgl. S. 482). Novizen konnten dann Erfolge erzielen, wenn sie in der Lage
waren, einen der spezifischen Lernmodi (in diesem Fall die ,,Variablenkon-
trolle”) zu verfolgen (vgl. S. 483f.). In einem weiteren Experiment von Gru-
ber et al. (1993) erwies sich der spezifische Lernmodus der ,,extremen Varia-
tion der Eingangsvariablen“ dem globalen Lernmodus als iiberlegen. Die Au-
toren kommen zu dem SchiuB3, daf ein globaler Lernmodus dann sinnvoll ist,
wenn sich die Systemparameter nicht verdndern und die Versuchspersonen
tiber geniigend Vorwissen verfiigen (vgl. S. 13f.). Bei komplexen dynami-
schen Systemen und fiir Novizen scheinen dagegen spezifische Lernmodi
eher zum Erfolg zu fithren. Diese Annahmen werden durch die vorliegenden
Daten bestitigt. Die Schiiler, die von ihrem Kenntnisstand her als Novizen
klassifiziert werden kénnen, verwenden einen globalen Lernmodus. Dabei
riskieren sie, Entscheidungen auf einer unzureichenden Wissensbasis zu tref-
fen und in der Folge schlechte Steuerungsleistungen zu erzielen.

Idealtypische Vorgehensweise

Abbildung 3:
Schritte des Planungs- und Entscheidungsprozesses

Anzahl der Propositionen

Georgia Rancher
Monat | Monat 4 Monat | Monat 4
Orientierung 269 211 140 96
Zielausarbeitung 13 25 2 21
Bestimmung von Operatoren 98 122 39 36
Evaluation von Losungsalternativen 45 57 14 11
Realisierung der Alternative 2 4 7 5
Kontrolle und Analyse der Effekte 53 62 11 35
Summe 480 481 213 204

Beide Unternehmen durchlaufen in beiden Monaten alle Schritte einer ideal-
_ typischen Vorgehensweise der Problemldsung und Entscheidungsfindung.
In der vierten Periode verlagern sich bei etwa gleichbleibendem Diskussions-
umfang die Schwerpunkte (vgl. Abb. 3). Die ,,Orientierung iiber die Aus-
gangssituation und das Problem® verliert vom quantitativen Gesichtspunkt
her an Bedeutung. Demgegeniiber finden “Zielausarbeitung®, ,,Bestimmung
von Operatoren® (im Unternehmen Georgia) und ,,Kontrolle und Analyse
der erzielten Effekte” stirkere Beriicksichtigung. Diese Ergebnisse deuten
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darauf hin, daB sich die Schiiler schneller orientieren kdnnen und zugleich
zielgerichteter und reflektierter vorgehen. Das erfolgreichere Unternehmen
Georgia unterscheidet sich vom Unternehmen Rancher dahingehend, daB es
alle Schritte des Planungs- und Entscheidungsprozesses gemessen an der An-
zahl der Propositionen ausfiihrlicher diskutiert.

5.3 Argumentationsstruktur bzw. mentale Modelle

Die Inhalte der mentalen Modelle der Gruppen dndern sich von der ersten bis
zur vierten Planspielperiode. Bei etwa gleichbleibendem Umfang werden
die mentalen Modelle zum Teil reduziert und zum Teil erweitert (vgl. Fiirste-
nau, 1997, S. 102).

Reduktion der mentalen Modelle

Im Zusammenhang mit der ,,Orientierung iiber die Ausgangssituation und
das Problem* besprechen die Schiiler im vierten Monat eine geringere An-
zahl von Themen. Wihrend sie im ersten Monat beispielsweise zur Berech-
nung der Herstellungsaufwendungen erst einmal die verschiedenen Auf-
wandsarten verstehen und kalkulieren miissen, bezieht sich das Gesprich
diesbeziiglich in der vierten Planspielperiode nur auf die nétigsten Informa-
tionen. Der Algorithmus ist inzwischen bekannt. Hier 148t sich vermuten,
daB die Schiiler iiber ein gemeinsames Basiswissen verfiigen, das sie nicht
mehr explizieren.

Erweiterung der mentalen Modelle

Beide Unternehmen erweitern ihre mentalen Modelle bezogen auf die ,,Ziel-
ausarbeitung®, die ,,Bestimmung von Operatoren® und die ,,Kontrolle und
Analyse der erzielten Effekte”.

Hinsichtlich der ,, Zielausarbeitung “ formuliert insbesondere das Unterneh-
men Rancher im vierten Monat eine gro8ere Anzahl verschiedener Ziele. Ne-
ben der Gewinnmaximierung interessieren sich die Schiiler im vierten Mo-
nat auch fiir die Absatzquote, den Marktanteil, den Ruf des Unternehmens
und eine qualitativ hochwertige Produktion. Gemeinsam ist den Gruppen
weiterhin der Wechsel des Hauptzieles, den Lagerbestand zu reduzieren.

Die ,, Bestimmung der Operatoren “ zeichnet sich dadurch aus, daf beide Un-
ternehmen im vierten Monat eine groBere Anzahl verschiedener Vorschlidge
zu den Entscheidungsvariablen formulieren (vgl. Fiirstenau, 1994, S,
131ff.). Die Schiiler des Unternehmens Georgia untersuchen dabei intensi-
ver als die des Unternehmens Rancher, wie sich verschiedene Variablen auf
die ZielgroBen auswirken. Demgegeniiber verfolgt das Unternehmen Ran-
cher eine standardisierte Evaluationsstrategie. Es konzentriert sich auf die
gleichen Variablenzusammenhinge wie im ersten Planspielmonat, und Ver-
dnderungen werden nicht geniigend beriicksichtigt.

In bezug auf die ,, Kontrolle und Analyse der erzielten Effekte“ erweitern die
Schiiler in beiden Unternehmen ihre mentalen Modelle dadurch, da3 sie eine

146



groBere Anzahl von Variablenwerten des Unternehmensergebnisses feststel-
len. Im Gegensatz zum ersten Monat wird neben Absatzquote, Gewinn und
Umsatz die Hohe des Reinvermogens thematisiert. Offenkundig kénnen die
Schiiler die Bedeutung dieser Kennzahl erst im vierten Monat in ihr mentales
Modell einordnen. Weiterhin analysieren beide Unternehmen die Ursachen
fiir Erfolge und Schwierigkeiten intensiver als im ersten Monat. Die Schiiler
des Unternehmens Georgia duBern im Hinblick auf die Ursachenanalyse
eine Vielzahl von Vernetzungen. Beispielsweise stellen die Schiiler einen Zu-
sammenhang zwischen dem Verlust, der Preispolitik und den Stiickkosten
her. Das Unternehmen Rancher begriindet die Schwierigkeiten hingegen aus-
schlieBlich mit der Preispolitik.

Eine weitere Verdnderung der mentalen Modelle zeigt sich daran, daB die
Schiiler im vierten Monat in stirkerem MaBe verschiedene Zusammenhiinge
(kausale, mathematische etc.) zwischen den Konzepten herstellen und in ge-
ringerem Mafe einfache Attribuierungen vornehmen (vgl. Fiirstenau, 1994,
S. 991f., 156). Insofern zeugen die mentalen Modelle von einem genaueren
Systemwissen.

Ergebnisse weiterer Untersuchungen zum Planspiel Jeansfabrik

Weber (1994) konnte bei Schiilern, die sich mit dem Planspiel auseinanderge-
setzt haben, ebenfalls Veranderungen in den Wissenstrukturen nachweisen.
Sie stellte beispielsweise fest, daB die Wissensstrukturen der Schiiler durch
die Auseinandersetzung mit dem Planspiel homogener wurden (vgl. S.
138f.), die Schiiler mehr Ursache-Wirkungs-Beziehungen formulierten
(vgl. S. 91), neue Konzepte in die Uberlegungen einbezogen und neue Bezie-
hungen zwischen den Konzepten (vgl. S. 131ff.) herstellten. Insofern scheint
das Planspiel sowohl Zugewinn als auch Konkretisierung von Systemwissen
zu fordern.

Mandl et al. (1992) konnten demgegeniiber zeigen, daB3 Versuchspersonen
nicht in der Lage waren, ihr vorhandenes Vorwissen im Entscheidungspro-
zeB zu nutzen. Es blieb ,trige” (vgl. S. 485; zum Begriff des ,,trigen Wis-
sens“ vgl. Whitehead, 1929).

5.4 Interaktionsstruktur

Die Interaktion der Schiiler im Unternehmen Georgia 148t sich in beiden
Planspielmonaten durch eine Kette wiedergeben (vgl. Abb. 4). Die Schiiler
A und D nehmen eine Randposition, die Schiiler B und C eine mittlere Posi-
tion ein. Die Kantengewichte!® indizieren, daB die Interaktion zwischen B
und C am intensivsten ist und sich somit wahrscheinlich pragend auf den Ent-
scheidungsprozeB auswirkt. Die Interaktion im Unternehmen Rancher weist

16 Je niedriger die Kantengewichte sind, desto intensiver ist die Interaktion zwischen
zwei Personen.
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in beiden Monaten eine Sternstruktur auf. Dementsprechend wird das Ge-
sprach durch eine Person gesteuert, wobei C und D im vierten Monat die Rol-
len wechseln.

Abbildung 4:
Interaktionsstruktur der Unternehmen
4 1 2 1 | 2
® @ *—O o—o—0 90
A B C D A B C D
€max=0 1>097 Cmax =0 1>0,79
Georgia Monat 1 Georgia Monat 4

€max = 0 T>1,00 Cax =0 7> 1,00

Rancher Monat 1 Rancher Monat 4

(E max entspricht der vorgesehenen Fehlertoleranz. Kendalls v gibt die Rang-
korrelation zwischen der empirischen Rangordnung und der Rangordnung der
Distanzen im Graphen an.)

Mit Bezug auf die von den Unternehmen erzielte Steuerungsleistung ist zu
vermuten, daf} sich eine sternférmige und damit auf eine Person zentralisier-
te Interaktionsstruktur eher kontraproduktiv auswirkt. Etwas giinstiger
scheint eine ausgeglichene Diskussion zwischen mehreren Personen zu sein.
Diese ist zumindest von der Tendenz her im Unternehmen Georgia gegeben
und fiihrt wahrscheinlich auch zu einem gréBeren Umfang und zu einer gro-
Beren Differenziertheit der Diskussion.

5.5 Steuerungsleistung und Problemldseprozef}

Aufgrund der Datenlage 148t sich nicht eindeutig feststellen, welche Fakto-
ren des Problemléseprozesses die Steuerungsleistung beeinflussen. Mogli-
cherweise spielen die folgenden Punkte, beziiglich derer das Unternehmen
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Georgia dem Unternehmen Rancher iiberlegen ist, eine Rolle: Differenziert-
heit und Umfang der Argumentation, Genauigkeit des Systemwissens, Inten-
sitdt der Exploration und Analyse des Systems.

Ergebnisse weiterer Untersuchungen zum Planspiel Jeansfabrik

Renkl et al. (1994) konnten weder fiir Semiexperten (graduierte Studenten
der Betriebswirtschaftslehre) noch fiir Novizen (Piadagogikstudenten) einen
signifikanten Zusammenhang zwischen den mentalen Modellen (Sachwis-
sen iiber das Planspiel) bzw. der Qualitit der Uberlegungen (in bezug auf die
eigene Strategie oder die Analyse der Marktkonkurrenten) wiahrend des Pro-
blemldseprozesses auf der einen Seite und dem im Planspiel erzielten Ge-
winn auf der anderen Seite feststellen (vgl. S. 199f.). Sie gehen daher davon
aus, daB sich die Expertise von Semiexperten auf deklarative Aspekte be-
schrénkt, aber keine Vorteile bei der Anwendung von Wissen bestehen (vgl.
S. 201).

Die Untersuchung von Stark et al. (1995) ergab, daBl Sachwissen und Steue-
rungsleistung nur im Zusammenhang mit multiplen Kontexten positiv korre-
lieren (vgl. S. 303), d. h. also, wenn Personen sich unter verschiedenen Per-
spektiven mit einem Problem auseinandersetzen (S. 291, 307). Die Korrela-
tion ist aber wahrscheinlich von der Lernerfahrung, insbesondere von der Ka-
pazitat des Arbeitsgedachtnisses und der Effizienz der Informationsverarbei-
tung abhingig (vgl. Stark et al., 1995, S. 307).

6 Zusammenfassung

6.1 Lernerfolge und mégliche Ursachen

Fiir beide Schiilergruppen lassen sich Lerneffekte feststellen, die auf den Um-
gang mit dem Planspiel zuriickzufiihren sind. Dies betrifft bezogen auf die
mentalen Modelle und die strategische Vorgehensweise die groBere Zielge-
richtetheit, die Generierung einer grofleren Zahl von Entscheidungsvaria-
blen, die verstirkte Formulierung von Kausalzusammenhéngen, die umfang-
reichere Analyse der Ursachen fiir Erfolge oder MiBerfolge oder die Routine
im Zusammenhang mit Rechenalgorithmen.

Die genannten Anderungen werden durch die Komplexitit der Anforde-
rungssituation und die gegebenen Orientierungshilfen hervorgerufen. Bei-
spielsweise veranlaf3t der Lehrer die Schiiler im vierten Planspielmonat
durch die Freigabe von Entscheidungsparametern, nicht nur iiber Produk-
tionsmenge und Angebotspreis, sondern auch noch iiber Werbeaufwendun-
gen und Kapazititserweiterungen nachzudenken. Des weiteren erfordern
Aufbau und Einsatz von Arbeitsblittern die Auseinandersetzung mit be-
stimmten Themen. Angebotspreis und Produktionsmenge sind ebenso wie
verschiedene Aufwandsarten im Zuge der Bearbeitung der ,,Produktions-
und Absatzplanung® festzulegen. Zur Erstellung des ,,Berichts der Ge-
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schiftsfiihrung® ist es erforderlich, die vorangegangene Planspielperiode zu
reflektieren sowie zukiinftige Ziele und MaBnahmen zu iiberlegen.

6.2 Probleme im Umgang mit dem Planspiel und mégliche Ursachen

Im Umgang mit dem Planspiel ergeben sich allerdings sowohl fiir die Schii-
ler des erfolgreicheren Unternehmens Georgia als auch fiir diejenigen des
weniger erfolgreichen Unternehmens Rancher einige Probleme.

(1) Zunichst ist festzustellen, da8 die Schiiler eine Art kontraproduktiver
Routineexpertise (vgl. Stark et al., 1995, S. 291) ausbilden. Dies zeigt sich z.
B. daran, daB sie bezogen auf die strategische Vorgehensweise einen globa-
len Lernmodus anwenden, ohne jedoch iiber geniigend Wissen fiir eine derar-
tige Strategie zu verfiigen. Weiterhin verwendet das Unternehmen Rancher
eine standardisierte Evaluationsstrategie im Zusammenhang mit der , Eva-
luation von Losungsalternativen®. SchlieBlich beziehen beide Unternehmen
im Rahmen der ,,orientierenden Analyse der Ausgangssituation und des Pro-
blems“ nicht geniigend neue Aspekte in ihre Problemsituation ein. Die Schii-
ler sind daher nicht in der Lage, ihre Problemreprisentation flexibel an die
veranderten Bedingungen anzupassen, sondern konzentrieren sich auf den
bekannten Problemausschnitt. Zusammenfassend besteht die Gefahr, daf3
die Schiiler auf der Basis ihres erfahrungsbezogenen episodischen Wissens
ihr Realitdtsbild ,, dogmatisieren* (Dorner, 1990, S. 267) bzw. sogenannte
“nahe Analogien“ (Stark et al., 1995, S. 291) bilden, die aber bei veridnder-
ten Kontexten zu eher schlechten Steuerungsleistungen fiihren.

(2) Ein weiteres Problem beider Unternehmen ist die mangelnde Zielgerich-
tetheit der Diskussion und Entscheidungsfindung. Die Spieler in den Unter-
nehmen versténdigen sich entweder nicht iiber ihre Ziele (Unternehmen Ran-
cher im ersten Planspielmonat) oder sie wechseln kurzfristig ihr Hauptziel.
Dies erinnert an ein Verhalten nach dem sog. , Reparaturdienstprinzip“
(Doérner 1990, S. 263), bei dem Versuchspersonen sich auf den im Augen-
blick sinnfilligsten Problemausschnitt konzentrieren, dabei aber ihr Haupt-
ziel aus den Augen verlieren.

(3) Beide Unternehmen haben ein unzureichendes Systemwissen. Sie konn-
ten beispielsweise noch konsequenter Kausalbeziehungen zwischen den
Konzepten thematisieren, Zusammenhénge zwischen Zielen und Mitteln
herstellen oder Ursachen fiir Probleme stérker reflektieren. Gerade die Ursa-
chenanalyse erinnert aber eher an die sog. Strategie der ,, Zentralreduktion
(Dérner 1990, S. 267), bei der alle beobachteten Erscheinungen der Einfach-
heit halber auf eine Variable zuriickgefiihrt werden. Personen wenden diese
Strategie an, wenn sie Schwierigkeiten haben, mit Komplexitit umzugehen,
aber handlungsfihig bleiben wollen.

(4) Ferner zeigen sich Schwierigkeiten in der Wissensanwendung. Obwohl
das Unternehmen Georgia @iber ein ausgeprigteres und differenzierteres Sy-
stemwissen als das Unternehmen Rancher verfiigt, ist es nicht in der Lage,
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dieses fiir eine erfolgreiche Entscheidungsfindung und Steuerung des Unter-
nehmens zu nutzen. Es bleibt , trige*.

(5) Aufgrund der vorliegenden Daten kann man fiir beide Unternehmen eine
suboptimale Interaktionsstruktur unterstellen, da die Diskussionen jeweils
von einer oder hochstens zwei Personen gesteuert werden. Dies kann auf
mangelnde Gesprichsbereitschaft oder -fihigkeit in der Gruppe zuriickge-
hen, wodurch zum einen eine flexible und angemessene Problemreprisenta-
tion erschwert wird; zum anderen kénnen simtliche der genannten Probleme
hierdurch begriindet sein.

Die Ergebnisse verdeutlichen, da8 beim Einsatz des Planspiels Jeansfabrik
die instruktionale Unterstiitzung der Schiiler insbesondere bezogen auf fol-
gende Punkte notwendig ist:

— Forderung des Wissenserwerbs;

— Forderung einer flexiblen Problemreprdsentation und der Anwendbar-
keit des Wissens;

— Forderung eines kooperativen Lernens.

7 Handlungsempfehlungen

Im folgenden werden in bezug auf die oben genannten Problempunkte eini-
ge Anregungen fiir die Unterrichtsgestaltung zusammengestellt. Die Ent-
scheidung, wie ein Lehr-Lern-Arrangement eingesetzt wird, hingt aller-
dings letztlich davon ab, welche Ziele jeweils verfolgt werden.

Wissenserwerb

In bezug auf den Erwerb von Sachwissen hat sich die Uberlegenheit sog. uni-
former Kontexte herausgestellt (vgl. Stark et al., 1996, S. 30). Steht dieses
Lernziel im Vordergrund, ist es sinnvoll, daB Schiiler das Planspiel Jeansfa-
brik mehrere Perioden lang mit gleicher Entscheidungsbefugnis und mit
gleichbleibender Komplexitit spielen. Sie kénnten in diesem Zusammen-
hang angeregt werden, das System umfassend zu explorieren und dabei die
spezifischen Lernmodi der “Variablenkontrolle® oder ,,extremen Variation
der Eingangsvariablen“ anzuwenden.

Flexible Problemreprdisentation und Anwendbarkeit des Wissens

Um jedoch komplexe Problemsituationen beherrschen und Wissen auf veran-
derte Anforderungssituationen transferieren zu kénnen, sollten Schiiler in
multiplen Kontexten lernen. Dies ist z. B. dadurch méglich, da im Verlauf
des Planspiels jeweils verschiedene Aspekte der Problemsituation, wie die
Lagerhaltung oder die Konkurrenten, in den Vordergrund treten (vgl. Stark et
al., 1995, S. 297). Alternativ kann die Komplexitit der Ausgangssituation
sukzessive gesteigert werden (vgl. z. B. Bloech, Kauer, & Orth, 1996). Beide
Lernbedingungen fiihren allerdings ohne Anleitung und Unterstiitzung sei-
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tens der Lehrenden zur Uberforderung der Schiiler. Schiiler kénnen auf unter-
schiedliche Weise angeleitet bzw. instruktional unterstiitzt werden:

(1) Zunichst scheint es sinnvoll, den Lernenden ein formales Problemlése-
schema an die Hand zu geben, das es ihnen ermdglicht, Informationen zielge-
richtet zu sammeln, Entscheidungen begriindet zu treffen und Ergebnisse kri-
tisch zu iiberpriifen (vgl. Stark etal., 1995, S. 297). Wichtig ist, daB die einzel-
nen Denk- und Arbeitsschritte anhand einer Beispielsituation explizit ge-
macht werden, daB die Schiiler das Schema vor Beginn des Planspiels ein-
iiben und Verstdndnisschwierigkeiten geklart werden. Dies kann beispiels-
weise nach dem Modell der ,, Cognitive Apprenticeship“ (Collins, Brown &
Newman, 1989) erfolgen.

(2) Anstelle eines Problemldseschemas kann der Denk- und Entscheidungs-
prozeB von Schiilern auch (wie im vorliegenden Fall) durch den Einsatz von
Arbeitsblittern geleitet werden. Dabei ist den Schiilern zu verdeutlichen,
welche Funktion die Arbeitsblitter fiir den Problemléseproze haben. An-
dernfalls besteht die Gefahr, da3 die Schiiler die Arbeitsblitter nicht oder
nicht in ausreichendem Maf} nutzen.

(3) Um den Aufbau einer multiplen und flexiblen Représentation der Pro-
blemsituation zu fordern, ist es weiterhin wichtig, die Modellstrukturen im
systematisierenden Unterricht gezielt zu erarbeiten. Transparente Modell-
strukturen konnen als mentale Anker dienen, die es den Schiilern erleichtern,
Informationen zu vernetzen und so ihr Wissen zu vertiefen und Kénnen zu
verbessern. Im vorliegenden Fall ist es besonders wichtig, Ursache-Wir-
kungs-Beziehungen zu erarbeiten und herauszustellen, unter welchen Bedin-
gungen welche Zusammenhinge gelten. Methodische Anregungen hierfiir
bieten die Netzwerktechnik und Feedback-Diagramme (vgl. Dubs, 1989).

(4) Adaptive Expertise im Gegensatz zu Routineexpertise zeichnet sich da-
durch aus, daB die Schiiler ihre Problemreprisentation an verdnderte Bedin-
gungen anpassen. Im Hinblick hierauf wire es hilfreich, im Anschluf} an die
Planspielperioden Verdnderungen in den Modellstrukturen im Unterricht zu
thematisieren. Ergiinzend dazu ist es sinnvoll, die Schiiler im Rahmen der
Steuerung des Gruppenprozesses zur Diskussion verdnderter Ausgangsbe-
dingungen anzuregen.

(5) Zur Prozeduralisierung und Férderung der Anwendung des Wissens kon-
nen Schiiler im systematisierenden Unterricht durch Fragestellungen ge-
zielt zu bestimmten Denkprozessen angeregt werden. In diesem Zusammen-
hang spricht man auch vom ,,6konomischen Risonieren* (Preil, 1992, S.
63ff.) innerhalb von Teilen des Gesamtsystems. Beispielsweise ist es wich-
tig, MaBnahmen oder Operatoren im Hinblick auf ihre Zieladdquanz und
ihre Haupt- und Nebenwirkungen zu iiberpriifen. Das betrifft beispielsweise
die Auswirkungen der Erh6hung des Angebotspreises auf die Bestellungen
unter Beriicksichtigung des Konkurrentenverhaltens.
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Kooperatives Lernen

Die Effektivitit von Gruppen hinsichtlich Wissenserwerb, Systemsteuerung
oder Kommunikationsfahigkeit hingt von einer Reihe von Faktoren ab.
Dazu gehoren die Kooperationsfihigkeit und -bereitschaft (vgl. z. B. Huber,
1995) der Lernenden, die Strukturierung der Interaktionssituation durch ent-
sprechende Settings!’, die Art der Aufgabenstellung, die mit der Koopera-
tion verbundenen Anreize und die organisatorischen Rahmenbedingungen
(vgl. den Uberblick bei Renkl & Mandl, 1995). Aus der Fiille der Mdglichkei-
ten soll bezogen auf die Situation im Planspiel Jeansfabrik die externe Struk-
turierung der Interaktion skizziert werden.

Externe Strukturierungen dienen dazu, ,ProzeBverluste” (Steiner, 1972)
oder negative Effekte des ,,groupthink” (vgl. z. B. Janis, 1982) zu vermeiden,
damit Gruppen nicht hinter ihre potentielle Leistungsfihigkeit zuriickfallen.
Dazubietet sich an, Kontroversitdt in dem Sinne zu fordern, daB die Gruppen-
mitglieder Meinungsverschiedenheiten austauschen und anschlieend nach
bestimmten Kriterien eine Entscheidung treffen. Eine normative Instruk-
tion, wie sie von Hall und Watson (1970) entwickelt und von Stumpf (vgl.
1992, S. 186ff.) modifiziert wurde, kann hier hilfreich sein. Wichtig ist zu be-
achten, daB die Art der Instruktion auf die jeweilige Aufgabe oder Problemsi-
tuation abgestimmt sein muB3. Komplexe und intransparente Probleme erfor-
dern andere Entscheidungsregeln als klar strukturierte transparente Situatio-
nen.

Voraussetzung zur Steigerung der Effektivitdt von Gruppen scheint es in je-
dem Fall zu sein, die Beteiligten iiber grundlegende Gruppenprozesse und In-
teraktionsmuster aufzukliren und dadurch die Akzeptanz und Einhaltung
entsprechender unterstiitzender Mafinahmen zu fordern.

AbschlieBend ist festzuhalten, dafl das Planspiel Jeansfabrik ein hohes Poten-
tial zur Férderung von Problemlgsefahigkeit aufweist. Der Einsatz erfordert
allerdings insbesondere auf seiten der Lehrenden eine hohe didaktische Ex-
pertise. Diese betrifft die Steuerung und Uberwachung der Problemldsepro-
zesse, die Unterstiitzung der Schiiler beim Erwerb von Systemkenntnissen
und beim Umgang mit dem System, aber auch die Aufrechterhaltung der in-
trinsischen Motivation bzw. des Interesses der Schiiler. Um Planspiele effek-
tiv einzusetzen, brauchen Lehrende daher ein hohes Engagement sowie ent-
sprechende fachliche und pidagogische Fihigkeiten. Ein Beitrag dazu kann
im Rahmen von Weiterbildungsveranstaltungen erbracht werden.

17 Renkl (1997) hat eine Studie zu verschiedenen kooperativen Lehr-Lern-Arrangements
(z. B. reziprokes Lehren oder Gruppenrecherche) und ihren Wirkungsmechanismen
vorgelegt. Eine besondere Rolle spielen die Ubernahme von Lehrfunktionen durch die
Schiiler und dabei die Komponenten ,,Lehr-Erwartung®, ,,Geben von Erkldrungen®
und ,,Reagieren auf Riickfragen®.

153



Literatur

Achtenhagen, F. (1992). Zum Einsatz von Planspielen im Betriebswirtschaftslehreun-
terricht. Zeitschrift fiir Planung, 3-19.

Achtenhagen, F. (1995). Zur Evaluation komplexer Lehr-Lern-Arrangements als
neue Formen des Lehrens und Lernens in beruflichen Situationen. In P. Gonon
(Hrsg.), Evaluation in der Berufsausbildung (S. 57-83). Ziirich: Institut fiir Bil-
dungsforschung und Berufspidagogik des Kantonalen Amtes fiir Berufsbildung.

Achtenhagen, F. (1996a). Entwicklung dkonomischer Kompetenz als Zielkategorie
des Rechnungswesenunterrichts. In P. PreiB & T. Tramm (Hrsg.), Rechnungswe-
senunterricht und okonomisches Denken (S. 22-44). Wiesbaden: Gabler.

Achtenhagen (1996b). Zur Operationalisierung von Schliisselqualifikationen. In P.
Gonon (Hrsg.), Schliisselqualifikationen kontrovers (S. 107-113). Aarau: Sauer-
linder.

Achtenhagen, F. & Prei}, P. (1991). Planspieleinsatz in der betriebswirtschaftlichen
Erstausbildung. InJ. Biethahn, W. Hummeltenberg & B. Schmidt (Hrsg.), Simula-
tion als betriebliche Entscheidungshilfe (S. 23-34). Berlin: Springer.

Achtenhagen, F. & John, E. G. (Hrsg.). (1992). Mehrdimensionale Lehr-Lern-Arran-
gements. Wiesbaden: Gabler.

Achtenhagen, F., Tramm, T., Preif}, P., Seemann-Weymar, H., John, E. G. & Schunck,
A. (1992). Lernhandeln in komplexen Situationen. Wiesbaden: Gabler.

Achtenhagen, F., Nijhof, W. & Raffe, D. (1995). Feasibility study: Research scope
for vocational education in the framework of COST social sciences. COST Tech-
nical Committee, Social Sciences, Vol. 3. Published by the European Commis-
sion: Directorate-General XIII, Science, Research and Development. Brussels,
Luxembourg: ECSC-EC-EAEC.

Axelrod, R. (Hrsg.). (1976). Structure of Decision. Princeton, NJ: Princeton Universi-
ty Press.

Bacthge, M. & Oberbeck, H. (1986). Zukunft der Angestellten. Frankfurt: Campus.

Beck, K. & Heid, H. (Hrsg.). (1996). Lehr-Lern-Prozesse in der kaufménnischen Erst-
ausbildung. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Beiheft 13.

Berryman, S. E. & Bailey, T. R. (1992). The Double Helix of Education & the Econo-
my. New York: The Institute on Education and the Economy, Columbia University.

Bloech, J., Kauer, G. & Orth, C. (1996). Unternehmensplanspiele in der kaufménni-
schen Ausbildung - Untersuchungen zum Wissenserwerb. Zeitschrift fiir Berufs-
und Wirtschaftspddagogik, Beiheft 13, 37-52.

Bohret, C. & Wordelmann, P. (1975). Das Planspiel als Methode der Fortbildung.
Verwaltung und Fortbildung. Schriftenreihe der Berufsakademie fiir dffentliche
Verwaltung. Sonderheft 2. Kéln: Heymanns.

Boos, M. & Scharpf, U. (1990). Drei Modelle der Fiihrung und Zusammenarbeit
beim Umgang mit komplexen Problemen. In R. Fisch & M. Boos (Hrsg.), Vom
Umgang mit Komplexitit in Organisationen (S. 235-254). Konstanz: Universi-
tatsverlag.

Buttler, F. (1992). Titigkeitslandschaft bis 2010. In F. Achtenhagen & E. G. John
(Hrsg.), Mehrdimensionale Lehr-Lern-Arrangements (S. 162-182). Wiesbaden:
Gabler.

Collins, A. M. & Quillian, M. R. (1969). Retrieval time from semantic memory. Jour-
nal of Verbal Learning and Verbal Behavior, 8, 240-247.

Collins, A., Brown, J. S. & Newman, S. E. (1989). Cognitive apprenticeship: Tea-
ching the crafts of reading, writing, and mathematics. In L. B. Resnick (Hrsg.),

154



Knowing, learning, and instruction. Essays in the honour of Robert Glaser (S.
453-494). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Chase, W. G. & Simon, H. A. (1973). Perception in Chess. Cognitive Psychology, 4,
55-81.

Chi, M. T. H,, Feltovich, P. J. & Glaser, R. (1981). Categorization and Representation
in Physics Problems by Experts and Novices. Cognitive Science, 5, 55-81.

Cognition and Technology Group at Vanderbilt (1993). Designing Learning Environ-
ments That Support Thinking: The Jasper Series as a Case Study. In T. M. Duffy,
J. Lowyck, D. H. Jonasson & T. M. Welsh (Hrsg.), Designing Environments for
Constructive Learning (S. 9-36). Berlin: Springer.

Dieckhoff, G. M., Brown, P. J. & Dansereau, D. F. (1981). A prose learning strategie
training program based on network and depths-of-processing models. The Jour-
nal of Experimental Education, 50, 180-184.

Déorig, R. (1994). Das Konzept der Schliisselqualifikationen. Hallstadt: Rosch.

Dérner, D. (1990). Von der Logik des MiBlingens. In R. Fisch & M. Boos (Hrsg.),
Vom Umgang mit Komplexitdt in Organisationen (S. 257-282). Konstanz: Univer-
sitdtsverlag.

Dérner, D. (1993). Denken und Handeln in Unbestimmtheit und Komplexitit. GAIA,
2, 128-138.

Dérner, D., Kreuzig, H., Reither, F. & Stiudel, T. (1983). Lohhausen. Vom Umgang
mit Unbestimmtheit und Komplexitit. Bern: Huber.

Dérr, G., Seel, N. M. & Strittmatter, P. (1986). Mentale Modelle: Alter Wein in neuen
Schlduchen? Unterrichtswissenschaft, 14, 168-189.

Dubs, R. (1988). Festvortrag: Der Fiihrungsstil des Lehrers. In F. Achtenhagen & E.
G. John (Hrsg.), Lernprozesse und Lernorte in der beruflichen Bildung (S. 33-
51). Géttingen. Seminar fiir Wirtschaftspddagogik. Berichte: Band 12.

Dubs, R. (1989). Vernetztes Denken im Wirtschaftsunterricht. Zeitschrift fiir Berufs-
und Wirtschaftspdadagogik, 85, 50-61.

Dubs, R. (1996). Komplexe Lehr-Lern-Arrangements im Wirtschaftsunterricht -
Grundlagen, Gestaltungsprinzipien und Verwendung. In K. Beck, W. Miiller, T.
DeiBinger & M. Zimmermann (Hrsg.), Berufserziehung im Umbruch (S. 159-
172). Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Endres, J. & Putz-Osterloh, W. (1994). Komplexes Problemldsen in Kleingruppen:
Effekte des Vorwissens, der Gruppenstruktur und der Gruppeninteraktion. Zeit-
schrift fiir Sozialpsychologie, 54-70.

Fisch, R. & Wolf, M. E. (1990). Die Handhabung von Komplexitit beim Problemls-
sen und Entscheiden. In R. Fisch & M. Boos (Hrsg), Vom Umgang mit Komplexi-
tit in Organisationen (S. 11-39). Konstanz: Universititsverlag.

Fiirstenau, B. (1994). Komplexes Problemldsen im betriebswirtschaftlichen Unter-
richt. Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag.

Fiirstenau, B. (1997). Entwicklung der Problemldsefahigkeit von Schiilern durch den
Einsatz von Planspielen. In J. Thonhauser & F. Riffert (Hrsg.), Evaluation heute -
zwolfAntworten auf aktuelle Fragen (S. 95-108). Braunschweiger Studien zur Er-
ziehungs- und Sozialarbeitswissenschaft. Band 36. Braunschweig: Schmidt.

Gerstner, L. V. (1994). Reinventing Education. New York: Dutton.

- Gonon, P. (Hrsg.). (1995). Schiiisselqualifikationen kontrovers (2. Aufl.). Aarau: Sau-
erldnder.

Grisel, C. (1997). Problemorientiertes Lernen. Gottingen: Hogrefe.

155



Gruber, H., Renkl, A., Mandl, H. & Reiter, W. (1993). Exploration strategies in an eco-
nomics simulation game. Research report No. 21. Miinchen. Institut fiir Pidagogi-
sche Psychologie und Empirische Pddagogik.

Hackman, J. R. & Morris, C. G. (1975). Group Tasks, Group Interaction Process and
Group Performance Effectiveness: A Review and Proposed Integration. In L. Ber-
kowitz (Hrsg.), Advances in Experimental Social Psychology (S. 45-99). New
York: Academic Press.

Hall, J. & Watson, W. H. (1970). The Effects of a Normative Intervention on Group
Decision Making Performance. Human Relations, 23, 299-315.

Huber, G. L. (1995). Lernprozesse in Kleingruppen: Wie kooperieren die Lerner? Un-
terrichtswissenschaft, 23, 316-331.

Janis, I. L. (1982). Counteracting the Adverse Effects of Concurrence-seeking in Poli-
cy-planning Groups: Theory and Research Perspectives. In H. Brandstitter, J. H.
Davis & G. Stocker-Kreichgauer (Hrsg.), Group Decision Making (S. 477-501).
London: Academic Press.

Johnson-Laird, P. N. (1980). Mental Models in Cognitive Science. Cognitive
Science, 4, 71-115.

Johnson-Laird, P. N. (1983). Mental Models. In M. 1. Posner (Hrsg.), Foundations of
Cognitive Science (S. 469-499). Cambridge, Mass.: MIT Press.

Kaiser, F. J. (1976). Entscheidungstraining (2. Aufl.). Bad Heilbrunn/Obb: Klink-
hardt.

Kaiser, F. J. (1992). Der Beitrag aktiver partizipativer Methoden - Fallstudie, Rollen-
spiel und Planspiel zur Vermittlung von Schliisselqualifikationen. In H. Keim
(Hrsg.), Planpiel, Rollenspiel, Fallstudie. K6ln: Wirtschaftsverlag Bachem.

Kintsch, W. (1974). The Representation of Meaning in Memory. Berlin: Springer.

Kirsch, W. & Scholl, W. (1977). Individuum und Gruppe. In M. Michael (Hrsg.),
Teamarbeit in Kreditinstituten (S. 11-34). Stuttgart: Sparkassenverlag.

Kluwe, R. H. & Haider, H. (1990). Modelle zur internen Reprisentation komplexer
technischer Systeme. Sprache und Kognition, 9, 173-192.

De Kleer, J. & Brown, J. S. (1983). Assumptions and Ambiguities in Mechanistic
Mental Models. In D. Gentner & A. L. Stevens (Hrsg.), Mental Models (S. 155-
190). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Leutner, D. (1992). Adaptive Lehrsysteme. Weinheim: Psychologie Verlags Union.

Luchins, A. S. (1942). Mechanization in Problem Solving. The Effect of Einstellung.
In J. F. Dashiell (Hrsg.), Psychological Monographs (S. 1-95). Illinois: Northwe-
stern University, Evanston, Publication Office.

Mandl, H., Gruber, H. & Renkl, A. (1992). Prozesse der Wissensanwendung beim
komplexen Problem-Losen in einer kooperativen Situation. In F. Achtenhagen &
E. G. John (Hrsg.), Mehrdimensionale Lehr-Lern-Arrangements (S. 478-490).
Wiesbaden: Gabler.

Miiller, B. & Funke, J. (1995). Das Paradigma ,,Komplexes Problemlgsen®. In B.
Straull & M. Kleinmann (Hrsg.), Computersimulierte Szenarien in der Personal-
arbeit (S. 57-102). Gottingen: Hogrefe.

O'Connor, G. G. (1980). Small Groups. A General System Model. Small Groups Be-
havior, 11, 145-175.

Orth, B. (1988). Representing Similarities by Distance Graphs: Monotonic Network
Analysis (MONA). In H. Bock (Hrsg.), Classification and Related Methods of
Data Analysis (S. 489-494). Amsterdam: North Holland.

156



Orth, B. (1989). Struktur und Ordnung aufgrund von Ahnlichkeitsdaten: Graphen-
theoretische Reprisentation durch MONA. Studien zur Klassifikation, 19, 323-
326.

PreiB, P. (1992). Komplexitit im Betriebswirtschaftslehre-Anfangsunterricht. In F.
Achtenhagen & E. G. John (Hrsg.), Mehrdimensionale Lehr-Lern-Arrangements
(S. 58-78). Wiesbaden: Gabler.

PreiB, P. (1994). Planspiel Jeansfabrik - Betriebliche Leistungsprozesse. Wiesbaden:
Gabler (pc-ware).

PreiB, P. & Klauser, F. (1992): Lehrerbildung und Problemléseforschung mit einem
LAN-Unternehmensplanspiel (Jeansfabrik). In K. Dette, D. Haupt & C. Polze
(Hrsg.), Multimedia und Computeranwendungen in der Lehre (S. 495-502). Ber-
lin: Springer.

Putz-Osterloh, W, Bott, B. & Koster, K. (1990). Modes of learning in problem sol-
ving. - Are they transferable to tutorial systems? Computers in Human Behavior,
6, 83-96.

Reetz, L. (1996). Wissen und Handeln. Zur Bedeutung konstruktivistischer Lernbe-
dingungen in der kaufménnischen Berufsausbildung. In K. Beck, W. Miiller, T.
DeiBinger & M. Zimmermann (Hrsg.), Berufserziehung im Umbruch (S. 173-
188). Weinheim: Deutscher Studien Verlag.

Reetz, L. & Reitmann, T. (Hrsg.). (1990). Schliisselqualifikationen. Hamburg: Feld-
haus.

Reinmann-Rothmeier, G. & Mandl, H. (1994). Wissensvermittlung: Ansitze zur For-
derung des Wissenserwerbs. In F. Klix & H. Spada (Hrsg.), Wissenspsychologie,
C Il G Enzyklopddie der Psychologie (S. 457-500). Géttingen: Hogrefe.

Renkl, A. (1997): Lernen durch Lehren. Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag.

Renkl, A., Gruber, H., Mandl, H. & Hinkofer, L. (1994): Hilft Wissen bei der Identifi-
kation und Kontrolle eines komplexen 6konomischen Systems? Unterrichtswis-
senschaft, 22, 195-202.

Renkl, A. & Mand], H. (1995). Kooperatives Lernen: Die Frage nach dem Notwendi-
gen und nach dem Ersetzbaren. Unterrichtswissenschaft, 23, 292-300.

Scheele, B. & Groeben, N. (1984). Die Heidelberger Struktur-Lege-Technik (SLT).
Eine Dialog-Konsens-Methode zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien mittle-
rer Reichweite. Weinheim: Beltz.

Spiro, R. J., Feltovich, P. J., Jacobson, M. J. & Coulson, R. L. (1992). Cognitive flexi-
bility, constructivism, and hypertext. In T. M. Duffy & D. H. Jonassen (Hrsg.),
Constructivism and the technology of instruction (S. 55.75). Hillsdale, NJ: Erl-
baum.

Stark, R., Graf, M., Renkl, A, Gruber, H. & Mandli, H. (1995). Foérderung von Hand-
lungskompetenz durch geleitetes Problemldsen und multiple Lernkontexte. Zeit-
schrift fiir Entwicklungspsychologie und Pdidagogische Psychologie, 27, 289-
3i2.

Stark, R., Gruber, H., Graf, M., Renkl], A. & Mand], H. (1996): Komplexes Lernen in
der kaufménnischen Erstausbildung: Kognitive und motivationale Aspekte. Zeit-
schrift fiir Berufs- und Wirtschaftspdadagogik, Beiheft 13, 23-36.

Steiner, I. D. (1972). Group Process and Productivity. New York: Academic Press.

Stumpf, S. (1992). Diskussionsprozef} und Gruppeneffektivitiit beim Losen komple-
xer Probleme. Heidelberg: Physica.

157



Tramm, T. (1992). Konzeption und theoretische Grundlagen einer evaluativ-kon-
struktiven Curriculumstrategie - Entwurf eines Forschungsprogramms unter der
Perspektive des Lernhandelns. Dissertation, Universitit Gottingen. Gottingen.
Seminar fiir Wirtschaftspadagogik. Berichte: Band 17.

Ulrich, H. & Probst, G. J. B. (1988). Anleitung zum ganzheitlichen Denken und Han-
deln. Ein Brevier fiir Fiihrungskrdfte. Bern: Haupt.

Weber, S. (1994). Vorwissen in der betrieblichen Ausbildung. Wiesbaden: Deutscher
Universitits Verlag.

Whitehead, A. N. (1929). The aims of education. New York: Macmillan.

Anschrift der Autorin:

Dr. Birbel Fiirstenau

Seminar fiir Wirtschaftspidagogik

Universitdt Gottingen

Platz der Gottinger Sieben 5

37073 Géttingen

Tel.: 0551-39 4416, Fax: 0551-39 4417

email: bfuerst@wipaed.wiso.uni-goettingen.de

158



