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1 Problemstellung

1.1 Bildungstheoretischer Kontext

In den letzten Jahren ist ein Strukturwandel des Beschéftigungssystems fest-
zustellen, der sich in verschiedenen Bereichen zeigt. Diese Verdnderungen wer-
den hiufig unter dem Begriff der Megatrends zusammengefasst:! Hierzu zéhlen
die zunehmende Internationalisierung und Globalisierung der Wirtschaft, aber
gleichzeitig auch die damit verbundenen Auswirkungen auf die Umwelt, die das
Wirtschafts-Wachstum begrenzen. Der zunehmende Einsatz neuer Technologi-
en ermoglicht die Automatisierung von Routine-Tétigkeiten und eine flexiblere
Steuerung der Produktionssysteme, hat jedoch insbesondere in Zusammenhang
mit der demographischen Entwicklung einen negativen Einfluss auf das Beschéfti-

gungssystem.

Die Unternehmen sind einem erhéhten Rationalisierungsdruck ausgeliefert und
reagieren mit der Umstrukturierung von Organisationseinheiten und dem Ab-
bau von Hierarchien.? Aber auch die Strategien der Unternehmungen auf den
Strukturwandel verdndern sich. In diesem Zuge kommt der ‘lernenden Unterneh-
mung’ eine grofe Bedeutung zu.? Der Erfolg unternehmerischer Aktivititen hingt
mehr denn je von den Qualifikationen der im Unternehmen tatigen Fihrungs-
krifte ab. Das sich verandernde Arbeitsumfeld stellt zunehmend héhere Anforde-

4

rungen an ihre Flexibilitat und beruflichen Kompetenzen,* wozu auch moderne

Management-Methoden wie Lean Management und Benchmarking zihlen.?

Vgl. BuTTLER (Tétigkeitslandschaft 1992).

Vgl. McKINSEY CoMPANY INc. & RoMMEL (Unternehmenskonzept 1993).
Vgl. KrRUSE (Unternehmen 1995); SAVAGE (Management 1997), S. 189-230.
Vgl. StAUDT, KROLL & HOREN (Potentialorientierung 1993).

Vgl. FUsER (Management 1999).
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1 Problemstellung

Im kaufméannischen Bereich gewinnen langfristig Funktionen an Bedeutung, in
denen sich Eigenstandigkeit, Dispositions-, Koordinations-, Organisations- und
Fiithrungsaufgaben mit fachlichen Kompetenzen und sachkundigem Umgang mit
DV-gestiitzten Informationssystemen verbinden.® Eine gezielte Férderung solcher
Schliisselqualifikationen durch die Weiterbildung gehort deshalb zu den wichtig-
sten Aufgaben der Unternehmensfithrung” und wird weiterhin an Bedeutung ge-

winnen.® Daher ist sie auch als 6ffentliche Aufgabe zu verstehen.?

Berufliche Bildung hat im Zuge der skizzierten Verdnderungen eine zweifache
Funktion:'® Erstens miissen die Arbeitnehmenden ausreichend und effektiv auf
die Anforderungen im Berufsleben vorbereitet werden,'! zweitens muss die beruf-
liche Aus- und Weiterbildung die Persénlichkeitsentwicklung ermoglichen.'? Eine
Anpassung der Weiterbildung an den Wandel in der Arbeitswelt hitte jedoch nur
kurzfristig ‘Reparatur-Charakter’ und kann léngerfristige Entwicklungen nicht
beriicksichtigen. Hier muss vielmehr den zukiinftigen Anforderungen vorgegriffen

werden, wenn berufliche Bildung ihr Ziel erreichen soll.*?

Zur beruflichen Bildung im Sinne des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) zahlen die
berufliche Erstausbildung, die in Deutschland im Rahmen des Dualen Systems
durchgefiihrt wird,'* und die berufliche Weiterbildung als “Fortsetzung oder Wie-
deraufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausge-
dehnten Ausbildungsphase“®. Das Ende der Ausbildungsphase und damit der
Beginn moglicher Weiterbildung ist in der Regel durch den Eintritt in die volle
Erwerbstitigkeit gekennzeichnet.!'® Mehr als ein Drittel der Beschiftigten neh-

& Vgl. TESSARING (Qualifikationsentwicklungen 1996).

" Vgl. KornDORFER (Unternehmensfiithrungslehre 1995), S.271-274.

8 Vgl. ENQUETE-KomMmIssioN (Bildungspolitik 1991), S. 84 sowie DEUTSCHER BUNDESTAG
(Bildungspolitik 1990); auch JAGENLAUF, SCHULZ & WoLGAST (Weiterbildung 1995) und
ARNOLD (Schliisselqualifikationen 1992).

? Vgl. BUTTLER (Weiterbildung 1995), S. 61-63; auch AMT FUR BERUFS- UND WEITERBIL-

DUNG (Weiterbildung 1995).

Vgl. z. B. die Darstellung der European Cooperation in the Field of scientific and technical

Research (COST) bei ACHTENHAGEN, NIJHOF & RAFFE (Feasibility Study 1995).

1" Vgl. auch BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Fabrikstrukturen 1990), S. 158.

12 Vgl. auch BosaNowsKI, BRATER & DEDERING (Qualifizierung 1991), S. 102.

13 Vgl. HEID (Bildung 1998); auch BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Lernen 1994).

14 Vgl. TESSARING (Berufsausbildung 1993).

15 DEUTSCHER BILDUNGSRAT (Empfehlungen 1970), S.197.

16" Vgl. auch BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Weiterbildung 1994).
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1.1 Bildungstheoretischer Kontext

men an Mafinahmen der beruflichen Weiterbildung teil.!” Von der beruflichen
Bildung lasst sich die Erwachsenenbildung abgrenzen. Hierzu zdhlen die politi-
sche und gewerkschaftliche Bildungsarbeit, die insbesondere an Volkshochschulen
und Bildungseinrichtungen der Gewerkschaften durchgefiihrt wird.'® Sie hat im
Allgemeinen eher nichtberuflichen Charakter, kann jedoch auch im Sinne einer
beruflichen Weiterbildung — z. B. bei Mitgliedern des Betriebsrats — aufgefasst
werden. Abbildung 1.1 gibt einen Uberblick iiber das Gesamtsystem der Bildung.

BILDUNG
Berufsbildung Erwachsenenbildung
Berufliche Berufliche Nichtberufliche
Erstausbildung Weiterbildung Weiterbildung

- Fortbildung (Anpassungs-
bzw. Aufstiegsfortbildung)

- berufliche Umschulung

- betriebliche Einarbeitung

- berufliche Rehabilitation

- berufliche Reaktivierung

- berufliche Resozialisation

Abbildung 1.1: Finordnung der beruflichen Weiterbildung in das Gesamtsystem
der Bildung'®

Die traditionelle berufliche Aus- und Weiterbildung ist durch die fehlende Einbet-
tung des Lernens in authentische Kontexte gekennzeichnet.?® Dadurch wird die
Vermittlung von ‘trigem Wissen?! geférdert, das zwar im Lernkontext vorhan-

den und reproduzierbar ist, sich im entsprechenden Umfeld, also im beruflichen

17 Vgl. Kuwan, GNaHS & SEUSING (Weiterbildungsstatistik 1991), S. 284,
18 Vgl. z.B. FAULSTICH, BAYER & KROHN (Zukunftskonzepte 1998).

19 In Anlehnung an WEYERICH (Gestaltung 1995), S. 10.

20 Vgl. BRANSFORD et al. (Learning skills 1989).

21 Vgl. RENKL (Wissen 1994).



1 Problemstellung

Alltag, nur als schwer einsetzbar erweist.?> Als Mingel werden im Einzelnen ge-

nannt:?>

— Es wurden eher abstrakte und anwendungsunspezifische Inhalte vermittelt,
die in ihrer Struktur nicht den beruflichen Anforderungssituationen ent-
sprachen.

— Die Lerninhalte wurden zerfasert dargestellt, d. h. eine Integration verschie-
dener Aspekte wurde vernachléssigt. Gerade die Zusammenhénge zwischen
den Inhalten sind jedoch fiir die berufliche Praxis von grofler Relevanz.

— Weiterhin fehlten kooperative Lernformen, durch die die im Berufsleben
geforderte Teamfiahigkeit vermittelt werden kénnte.

Lernen im Rahmen der Handlungsorientierung wird als Lernhandeln betrachtet*
und es werden so genannte ‘komplexe Lehr-Lern-Arrangements’ entwickelt,? um
die Defizite der traditionellen beruflichen Bildung zu beseitigen. Dabei steht die

Entwicklung zum selbststindigen Handeln im Vordergrund.?®

Zur Uberpriifung, ob die Anforderungen durch entsprechende BildungsmafBnah-
men erreicht werden, wird Qualitatssicherung auch in der beruflichen Weiter-
bildung gefordert.?” Dabei ist nicht nur die Effektivitit, also eine Analyse des
Input-Output-Verhéltnisses zu betrachten, sondern ein mehrdimensionales Qua-
litiatskonzept unter Einbezug von Output-Qualititen, d.h. eine Uberpriifung der
Effizienz von Weiterbildungsmafinahmen vorzunehmen.?® Weiterhin ist eine Be-
trachtung von auerfachlichen Bildungseffekten fachlicher Qualifizierungsprozesse
von Bedeutung.?? Insbesondere die Entwicklung der Informationstechnologie lésst
die Grenzen zwischen den Berufen hinsichtlich der zu vermittelnden Inhalte eher
flieend werden. Dies ist insbesondere in den meisten handwerklichen Bereichen

sowie bei den akademischen Berufen von Bedeutung.*

?2 Vgl. auch DEUTSCHER INDUSTRIE- UND HANDELSTAG (Wettbewerb 1993), S.108.
2 Vgl. MANDL, GRUBER & RENKL (Wissen 1993) sowie REETZ (Wissen 1996).

' Vgl. ACHTENHAGEN et al. (Lernhandeln 1992), S. 30-33.

% Vgl. ACHTENHAGEN & JOHN (Lehr-Lern-Arrangements 1992).

26 Vgl. auch BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Entwicklung 1991).

27 Vgl. FEUCHTHOFEN & SEVERING (Qualititsmanagement 1995), S. XI-XVII.

2 Vgl. ARNOLD & KRAMER-STURZL (Qualitat 1995).

29 Vgl. ARNOLD (Schliisselqualifikationen 1996).

30 Vgl. LIPSMEIER (Wert 1998).



1.2 FEinordnung und Ziel der Arbeit

Aus den dargestellten Entwicklungen ergeben sich Folgerungen fiir die Evaluation
solcher Mafinahmen:*! Alle Beteiligten am Forschungsprozess — Lehrende, Ler-
nende und Forschende — miissen mit ihren Zielen und Anforderungen als gleich-
berechtigte Partner angesehen werden. Die Vielzahl der nur qualitativ zu erfas-
senden Variablen erfordert zudem eine angemessene Umsicht bei der Evaluation
von Weiterbildung:*? Es sollte versucht werden, die wesentlichen Elemente, die in
einer komplexen Struktur die spezifische Qualitdt einer Mafinahme ausmachen,
herauszuarbeiten und entsprechend zu verbessern.?® Die bisherigen Forschungen
im Bereich der Berufsbildung sind in erster Linie als quantitative Bildungsfor-
schung konzipiert,** qualitative Forschungen werden eher als erginzende Kompo-

nenten behandelt.?®

Es ist jedoch eine Entwicklung festzustellen, nach der quali-
tative Forschung verstarkt in einem spiralférmig organisierten Forschungsprozess
durchgefithrt wird, d. h. die Forschung wird wihrend des Prozesses kontinuierlich

verbessert und verliuft nicht mehr linear.*®

1.2 Einordnung und Ziel der Arbeit

Die vorliegende Arbeit entstand aus dem von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft 1994-1997 geférderten Forschungsprojekt ‘Lehren und Lernen mit Hilfe
computergestiitzter Simulationen zur Unternehmensfiithrung, insbesondere zur
Investitions- und Produktionsplanung’” heraus.®® Im Rahmen des Projekts wurde
ein Unternehmensplanspiel an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie Gottin-

gen eingesetzt und der Lernerfolg mit verschiedenen Instrumenten erhoben. Diese

31 Vgl. ACHTENHAGEN et al. (Lernhandeln 1992), S. 30.

32 Vgl. WEsSELER (Evaluation 1994), S.677.

33 Vgl. JoINT CoMMITTEE & SANDERS (Handbuch 1999), S. 83-86.

3 Vgl. z.B. ACHTENHAGEN (Ertrige 1991).

3 Vgl. DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT (Berufsbildungsforschung 1990), S. 25.

36 Vgl. ARNoLD & MULLER (Berufsbildung 1992), S.100-102; auch ArRNoLD (Forschung
1995).

Das Projekt wurde im Rahmen des Schwerpunktprogramms ‘Lehr-Lern-Prozesse in der
kaufménnischen Erstausbildung’ (Az. Bl 133/4) gefordert.
Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996); BLoECH, KAUER & ORTH (Unternchmensplanspiele
1996); BLoECH et al. (Einsatz 1998); BLoECH, HARTUNG & ORTH (Unternchmensplan-
spiele 1998); BLoECcH, HARTUNG & ORTH (Einsatz 1999).

37

38



1 Problemstellung

Konzeption folgte der Forderung, dass padagogische Forschung das Lernen als

Prozess untersuchen und im Feld durchgefiihrt werden sollte.?®

Die Ausbildung an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie ist als Aufstiegs-
fortbildung einzuordnen.*® Sie wird nebenberuflich durchgefiihrt und dient dazu,
durch Erweiterung der Kenntnisse und Fertigkeiten im Beruf weiterzukommen,

und setzt eine abgeschlossene Berufsausbildung und Berufserfahrung voraus.*!

Basierend auf den Ergebnissen und Erfahrungen des DFG-Projekts wird ein wei-
tergehendes Konzept zur Forderung der Lerneffizienz beim Einsatz eines Unter-
nehmensplanspiels entwickelt. Dabei wurden drei wissenschaftliche Blickrichtun-

gen kombiniert:

1. Der erste Ansatz ist die System- und Entscheidungsorientierung der Be-
triebswirtschaftslehre: Die unternehmerische Realitat wird als System ver-
standen und kann in Unternehmensplanspielen abgebildet werden. Dabei
erfolgt eine Orientierung an der Handlung im Sinne einer planvollen Ent-

scheidung auf Grund einer gegebenen betrieblichen Situation.

2. In der Wirtschaftspddagogik wurden mehrdimensionale Lehr-Lern-Arrange-
ments entwickelt, um die Defizite der traditionellen beruflichen Bildung zu
iiberwinden und die Teilnehmenden fiir die Anforderungen des Berufsle-
bens auszubilden. Zu ihnen z&hlen auch Unternehmensplanspiele und ihre

instruktionale Unterstiitzung.

3. Weiterhin werden zwei Ansdtze der Psychologie bei der Konzeption der
Arbeit herangezogen: Das zu Grunde liegenden Menschenbild ist das epi-
stemologische Subjektmodell,** wobei inshesondere die Eigenschaft der Re-
flexivitdt des Menschen fiir die Gestaltung der Fortbildungs-Mafinahme be-
deutsam ist. Weiterhin wird zur Erklérung des Zusammenhangs zwischen
Kognition, Emotion und Motivation beim Lernen ein Modell herangezogen,

das auf diesem Menschenbild basiert.*

3% Vgl. DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT (Berufsbildungsforschung 1990).

40 Vgl. dazu Abbildung 1.1.

1 Vgl. BUNDESVERBAND DEUTSCHER VWA (Rahmen-Studienordnung 1994), §4 (2).
42 Vgl. GROEBEN & SCHEELE (Argumente 1977).

43 Vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987).



1.3 Aufbau der Arbeit

Ziel der Arbeit ist die Untersuchung der lerneffizienten Gestaltung des Einsat-
zes eines Unternehmensplanspiels in der beruflichen Fortbildung.** Dabei liegt
ein Schwerpunkt auf der Analyse des Einflusses der Entscheidungs-Komplexitét
auf den Lernerfolg. Hierzu wird die Komplexitdt der Anforderungssituation sy-
stematisch variiert. Es wird ein Design entwickelt, das neben einem Vergleich
des Wissens vor und nach dem Planspiel-Einsatz auch die Leistungen wéhrend
der Planspiel-Phase betrachtet. Im Pré-Post-Design werden drei verschiedene In-
strumente eingesetzt, die das betriebswirtschaftliche Faktenwissen, das Wissen
um betriebliche Zusammenhénge sowie eine Transferleistung erheben. Dabei wird
auf bereits eingesetzte und weiterentwickelte Instrumente aus dem DFG-Projekt
zurlickgegriffen. Der Finsatz des Unternehmensplanspiels wird ebenfalls wie in
den bisherigen Untersuchungen durchgefiithrt. Fiir die Forschungsarbeit werden
jedoch zusédtzliche Mainahmen zur Foérderung der Reflexivitédt der Teilnehmen-
den entwickelt und eingesetzt, von denen ein férderlicher Einfluss auf den Lern-
erfolg erwartet wird. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass sich die beiden
Durchfithrungsformen des Unternehmensplanspiels unterschiedlich auf den Lern-
erfolg im Planspiel sowie im Pra- und Posttest auswirken. Bei der Analyse des
Datenmaterials wird entsprechend die Art des Einflusses auf die verschiedenen

Bereiche des Lernens betrachtet.

1.3 Aufbau der Arbeit

Im folgenden Kapitel werden die theoretischen Grundlagen von beruflichem Ler-
nen und Handeln, die fiir die Konzeption und Durchfithrung der Fortbildungs-
Mafinahme von Bedeutung sind, dargestellt. Um einen Lernerfolg messen zu
kénnen, muss das Wissen der Teilnehmenden erhoben werden. Dazu werden
kognitionspsychologische Modelle der Représentation von Wissen herangezogen.
Zwei Anséatze, die dafiir besonders geeignet erscheinen, werden dargestellt. Neben
den Kognitionen sind aber auch die Emotion und Motivation der Teilnehmenden
im Unterricht von Bedeutung. Die dargestellten Ansétze beriicksichtigen diese je-
doch nur unzureichend, so dass zur Erklarung des Zusammenhangs zwischen Ko-

gnition, Emotion und Motivation ein umfassenderes Modell herangezogen wird.

44 GQystematische Evaluations-Studien zum Einsatz von Unternehmensplanspielen sind bisher

cher von zweitrangigem Interesse; vgl. GEILHARDT & MUHLBRADT (Konzepte 1995), S. 14.



1 Problemstellung

Nachfolgend wird der wirtschaftspadagogische Hintergrund der Arbeit dargestellt.
Auf Grund der Verdnderungen im Berufsleben werden Schliisselqualifikationen
als Lernziele beruflicher Bildung gefordert, die im Konzept der Handlungsori-
entierung in entsprechende Unterrichts-Konzepte umgesetzt werden. Dabei wird
auch auf die Planung der Lernziele eingegangen. Die allgemeinen Kriterien von
komplexen Lehr-Lern-Arrangements, die zur Uberwindung der Defizite traditio-
nellen Unterrichts und zur Vermittlung tibergreifender Qualifikationen entwickelt
werden, werden nach einem Exkurs zur Klarung des Begriffs der Komplexitat,

dargestellt.

Das dritte Kapitel beschaftigt sich mit dem Einsatz von Unternehmensplanspielen
in der beruflichen Aus- und Weiterbildung. Nach einer Begriffsabgrenzung wird
eine Klassifikation von Planspielen vorgenommen. Nachfolgend wird auf die Pla-
nung im Unternehmensplanspiel eingegangen, wobei auf Grundlagen der Betriebs-
wirtschaftslehre zuriickgegriffen wird. Ein weiterer Abschnitt beschéaftigt sich mit
den Lernzielen, die mit dem Einsatz eines Unternehmensplanspiels verfolgt wer-
den kénnen. Dabei wird die Handlung der Teilnehmenden ndher betrachtet. Ab-
schliefend wird auf Forschungsergebnisse zum Einsatz von Unternehmensplan-

spielen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung eingegangen.

In den folgenden drei Kapiteln wird die empirische Erhebung dargestellt. Dabei
wird im vierten Kapitel zunéchst auf die Konzeption und die Evaluation der Maf}-
nahme eingegangen. Zur angemessenen Gestaltung der Fortbildungs-Mafinahme
werden die Rahmenbedingungen analysiert und die Lernziele prazisiert. Nachfol-
gend werden methodologische Uberlegungen zur Evaluation und zum Planspiel-
Einsatz angestellt. Da der Lernerfolg des Planspiel-Einsatzes auch gemessen
und beurteilt werden soll, werden verschiedene Aspekte der Leistungsbeurtei-
lung néher betrachtet. Die zu konstruierenden Erhebungsinstrumente miissen den
klassischen Giitekriterien der Objektivitat, der Reliabilitét und der Validitat so-
wie weiteren Kriterien geniigen, damit die gewonnenen Daten eine Aussagekraft
haben. Der nachfolgende Abschnitt beschéftigt sich mit der Umsetzung der bis-
herigen Uberlegungen in ein konkretes Konzept. Dabei wird auf die Gestaltung
der Evaluation und des Planspiel-Einsatzes eingegangen. Abschlielend wird der
Versuchsplan sowie der Ablauf der Erhebung dargestellt. Es ist ein mehrfak-
torielles, vollstandig gekreuztes Design vorgesehen, wobei die Komplexitiat der

Anforderungs-Situation im Planspiel und die Mafinahmen zur Férderung der



1.3 Aufbau der Arbeit

Lerneffizienz jeweils in zwei Formen variiert werden. Es werden Hypothesen auf-
gestellt, die bei der Auswertung der Ergebnisse tiberpriift werden. Dariiber hinaus
werden jedoch auch Hypothesen generiert, die neue Erkenntnisse zum Einsatz von
Unternehmensplanspielen in der beruflichen Weiterbildung berufstatiger Erwach-

sener bringen sollen.*

Das fiinfte Kapitel beschiftigt sich mit der Konstruktion der Erhebungsinstru-
mente, die im Pr&- und Posttest eingesetzt wurden. Dabei wird jeweils auf die
inhaltliche Gestaltung, die Operationalisierung der Lernziele sowie die Glitekrite-
rien der Tests eingegangen. Zum Einsatz kam ein Instrumentarium zur Frfassung
unterschiedlicher Aspekte des Unterrichts. Mit einem Fragebogen wurde das be-
triebswirtschaftliche Faktenwissen vor und nach dem Unterricht erhoben. Zur Er-
hebung des betriebswirtschaftlichen Zusammenhangswissens — ebenfalls im Pra-
und Posttest — diente die Netzwerk-Technik, die auf der Basis der Heidelberger
Struktur-Lege-Technik entwickelt wurde.*® Weiterhin ist eine Betrachtung von
Effekten des Lernens iiber den Bereich des Qualifizierungsprozesses hinaus von
Bedeutung.?” Entsprechend wurde zur Messung der Transferleistung sowie des
methodischen Arbeitens eine betriebswirtschaftliche Fallstudie konstruiert und

eingesetzt.

Im sechsten Kapitel erfolgt eine Beschreibung der Planspiel-Phase und der ein-
gesetzten Erhebungsinstrumente. Zunéchst wird das eingesetzte Planspiel darge-
stellt und nachfolgend auf die experimentelle Phase sowie die Testphase eingegan-
gen. Bei der Betrachtung der experimentellen Phase wird neben der inhaltlichen
Gestaltung auch die Operationalisierung der mit dem Planspiel-Finsatz verfolg-
ten Lernziele beschrieben. Des Weiteren wird die inhaltliche Konstruktion der
Testphase, in der das Unternehmensplanspiel als Erhebungsinstrument eingesetzt
wird, sowie die Bewertung des Lernerfolgs erértert. Sie wird ebenfalls hinsichtlich
der Giitekriterien beurteilt. Nachfolgend wird auf die zusédtzlichen Mafinahmen

zur Férderung der Lerneffizienz eingegangen.

Die zur Auswertung der erhobenen Daten herangezogenen statistischen Methoden
werden im siebten Kapitel beschrieben. Im achten Kapitel werden die Ergebnisse

der Planspiel-Phase dargestellt, wobei zunéchst eine optimale Entscheidung auf

%% Vgl. JoINT COMMITTEE & SANDERS (Handbuch 1999), S. 61-65.
46 Vgl. SCHEELE (Struktur-Lege-Verfahren 1992).
47 Vgl. ARNOLD (Schliisselqualifikationen 1996).



1 Problemstellung

Grund der in der Testphase préasentierten Ausgangslage des Planspiels entwickelt
wird. Sie dient als Grundlage fiir die Beurteilung der Lernerfolge der Teilnehmen-
den. Im neunten Kapitel wird auf die Ergebnisse der Instrumente des Pra-Post-
Designs eingegangen. Im abschlieenden zehnten Kapitel werden die empirischen
Ergebnisse interpretiert, das eingesetzte Instrumentarium bewertet und ein Aus-
blick auf zukiinftige Forschungen zum Einsatz von Unternehmensplanspielen in

der kaufméannischen Weiterbildung vorgenommen.
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2 Berufliches Lernen und Handeln

2.1 Vorbemerkungen

Dieses Kapitel beschiftigt sich mit den theoretischen Grundlagen beruflichen Ler-
nens und Handelns, die fiir die Konzeption und Evaluation einer Mainahme der
beruflichen Weiterbildung von Bedeutung sind. Dabei wird zundchst auf ver-
schiedene Arten von Wissensreprasentationen eingegangen und nachfolgend zwei
Ansétze der Informationsverarbeitung dargestellt, gegeneinander abgegrenzt und
kritisch betrachtet, um bei der Planung des Unterrichts auf die unterschiedlichen

Wissenformate zuriickgreifen zu kénnen (Abschnitt 2.2).

Solche eher an der Arbeitsweise eines Computers angelehnten Modelle der Infor-
mationsverarbeitung eréffnen zwar die Moéglichkeit, Einblicke in die kognitiven
Prozesse eines Menschen zu gewinnen. Zur Beschreibung von komplexeren Denk-
prozessen, wie sie in Unternehmensplanspielen erforderlich sind, greifen sie jedoch
angesichts der fehlenden Berticksichtigung von Umwelteinfliissen sowie von Emo-
tion und Motivation zu kurz. Als logische Konsequenz wird der Mensch im epis-
temologischen Subjektmodell umfassend als handelndes Subjekt mit den Merk-
malen der Intentionalitat, Reflexivitat, potentiellen Rationalitdt und sprachlichen
Kommunikationsfahigkeit beschrieben (Abschnitt 2.3). Nachfolgend wird auf die
Subjektiven Theorien von Menschen eingegangen, die auch zur Erklarung sei-
ner Handlungen herangezogenen werden kénnen. Der Abschnitt wird fortgesetzt
mit der Beschreibung eines auf dem Forschungsprogramm ‘Subjektive Theorien’
basierenden Modells iiber den Zusammenhang von Kognition, Emotion und Mo-

tivation, das als Ausgangspunkt dieser Arbeit dient.

11



2  Berufliches Lernen und Handeln

Aufbauend auf diesen Uberlegungen werden die wirtschaftspadagogischen Grund-
lagen beruflichen Handelns und Lernens betrachtet (Abschnitt 2.4). Auf Grund
der verédnderten Anforderungen im Berufsleben werden Schliisselqualifikationen
als Lernziele der beruflichen Bildung gefordert.! Zur Vermittlung von Schliis-
selqualifikationen sind aulerdem Metakognitionen von Bedeutung, da ohne das
Bewusstsein iiber den eigenen Lernprozess der Lernerfolg nicht gewéhrleistet ist.
Dabei liegt der eigentliche Wissenserwerb, also der Aufbau der kognitiven Struk-
tur, jenseits des Bewusstseins der Lernenden. Im Bereich der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik hat das Konzept der Handlungsorientierung die Forschung in
den letzten Jahren mafigeblich beeinflusst. Nachfolgend werden die Grundsatze
eines handlungsorientierten Unterrichts sowie die Definition des Lernhandelns
dargestellt. Lernziele miissen genaustens geplant werden, wobei sie zunachst ope-
rationalisiert und dann mit Hilfe einer Taxonomie dimensioniert und hierarchisiert

werden.

Um die Defizite traditionellen Unterrichts zu iiberwinden und Lernziele wie
Schliisselqualifikationen unter Beriicksichtigung des Einflusses von Emotion und
Motivation auf die Lernprozesse verfolgen zu kénnen, werden im Rahmen
der Handlungsorientierung komplexe Lehr-Lern-Arrangements konstruiert (Ab-

schnitt 2.5). In einem Exkurs wird der Begriff der Komplexitat ndher betrachtet.

Abschlielend wird auf das Lernen im und am Modell als zentrale Eigenschaft

komplexer Lehr-Lern-Arrangements eingegangen.

2.2 Modelle der kognitiven Struktur

2.2.1 Arten von Wissensreprisentationen

Im Bereich der Kognitionswissenschaft haben die Theorien iiber die Art der men-
talen Représentation von Wissen eine zentrale Bedeutung, die jedoch nicht aus-
schlieBlich neuronal, sondern auch sozio-kulturell zu betrachten ist.? Im Paradig-

ma des Informationsverarbeitungsansatzes werden Kognitionen betrachtet,® die

L Vgl. Kapitel 1.
2 Vgl. GARDNER (Denken 1989), S.399-401.
3 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S.17.
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2.2 Modelle der kognitiven Struktur

vergleichweise einfache Phédnomene beinhalten wie Begriffe oder Konzepte sowie
deren mehrstelligen Beziehungen untereinander.* Grundsitzlich wird davon aus-
gegangen, dass semantisches Wissen in einer bestimmten Form organisiert ist
bzw. strukturiert vorliegt.® Dabei muss jedoch eine Begriffsabgrenzung vorge-
nommen werden (Abbildung 2.1):° Die Realitidt wird in der kognitiven Struktur
abgebildet. Diese internen Représentationen von Objekten der Anschauung, der
Vorstellung und des Denkens umfassen Perzepte, Konzepte und Merkmale sowie
ihre gewichteten Beziehungen untereinander. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass die Ausbildung dieser Strukturen individuell unterschiedlich geschieht
und in Interaktion mit der aktuellen Situation steht. Kognitive Strukturen sind
dem Forschenden jedoch nicht direkt zugdnglich und kénnen nicht einfach erfasst
oder erhoben werden. Fiir einen empirischen Zugang muss dieses innere Modell
der Wirklichkeit wiederum abgebildet werden und durch geeignete Instrumen-
te moglichst verlustfrei erhoben werden. Das Frgebnis dieses Vorgangs kann als
kognitive Strukturierung bezeichnet werden. Dieses &uflere Modell kann weiterhin
mit einer formalen Struktur verglichen werden und es kénnen Hypothesen iiber

die kognitive Strukturierungen untersucht werden.

Anforderungs-
situation

> 4
9

N s,
%

RN

Reali- Kognitive Struktur Kognitive Strukturierungen Formale Struktur
tét (inneres Modell) (4uBeres Modell) (Modell-Daten)

N N

Abbildung Abbildung Exploration

Abbildung 2.1: Zusammenhang zwischen den Begriffen ‘Kognitive Struktur’ und

‘Kognitive Strukturierungen’™

Vgl. OLDENBURGER (Erhebung 1986), S. 19.

Vgl. TERGAN (Modelle 1986), S. 4.

Vgl. OLDENBURGER (Erhebung 1986), S. 19-29.

In Anlehnung an OLDENBURGER (Erhebung 1986), S.27.

ECTNC NS SN
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2  Berufliches Lernen und Handeln

Dieser Interpretation liegen verschiedene Theorien zu Grunde:® Grundsétzlich be-
ziehen sich die Vorgange auf eine konkrete Anforderungssituation. Hinter dem in-
neren Modell liegt ein psychologisches Modell iiber die inhaltlichen und formalen
Aspekte der individuellen Wissensrepréasentation, die im Kontext des jeweiligen
Grundansatzes entwickelt werden. Aber auch die Annahmen {iber die kogniti-
ven Strukturierungen basieren auf einer entsprechenden Theorie. Dabei kénnen
die Modelle nach einer analogen, propositionalen bzw. regelbasierten Wissensre-
prasentation unterschieden werden.® Eine andere Klassifikation teilt sie in analo-
ge Reprisentationen, semantische Raum-Modelle und Produktionssysteme ein.!?
Diese drei Grundtypen von Reprasentationssystemen werden auch als ‘klassische’
Modelle bezeichnet.!! Davon abzugrenzen sind die so genannten ‘konnektioni-
stischen” Modelle, die sich vorrangig auf elementare Wahrnehmungsphanomene

beziehen, wobei vor allem weitgehend unbewusst verlaufende kognitive Operatio-

nen wie die Buchstaben- und Worterkennung betrachtet werden.'?

Zu den analogen Reprdisentationsmodellen,'® gehdren die so genannten Mentalen
Modelle.' Sie sind hierarchisch aufgebaute Wissensnetze und bilden die Realitét

ab, ohne dabei jedoch Emotionen und Motivationen einzubeziehen.!®

Zu den propositionalen Modellen zihlen u. a. die Netzwerkansitze:'® Nach diesem
Modell werden Informationen als Propositionen im Gedachtnis gespeichert. Pro-
positionen bestehen aus Argumenten, die Konstante oder Variable sein kénnen,
die durch Prédikate verbunden werden. Argumente kénnen tiber die Verkniipfun-
gen ‘und’ sowie ‘oder’ verbunden werden. Da nicht alle Informationen auf diese
einfache Art und Weise gespeichert werden kénnen, werden zusétzlich Quantoren
eingefiithrt, die die Formulierung von All- und Existenz-Aussagen erméglichen.
Weiterhin gibt es Funktionen, die auf ein Argument angewendet werden und

als Frgebnis wiederum ein FElement liefern, das verkniipft werden kann. Die ent-

8 Vgl. TERGAN (Grundlagen 1989a), S. 159-161.

? Vgl. Opwis & LUER (Modelle 1994).

10" Vgl. TERGAN (Modelle 1986), S.9.

1 Vgl. TERGAN (Grundlagen 1989a), S. 160-163.

12 Vgl. McCLELLAND, RUMELHART & PDP REseEarRcH GrRoUP (Explorations 1988) und
McCLELLAND, RUMELHART & PDP REsEarcH GRoUP (Explorations 1987).

13 Vgl. MANDL & SpPaDA (Wissenspsychologie 1988), S.99-119.

14 Ausfiihrliche Darstellung z. B. bei FURSTENAU (Problemlésen 1994), S. 38-50.

15 Vgl. FUHRER (Mehrfachhandeln 1985), S.121-136; MINsKY (Mentopolis 1990), S. 300-308.

16 Vgl. z. B. RUMELHART & NORMAN (Netz 1978) und PaLm (Modellvorstellungen 1988).
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2.2 Modelle der kognitiven Struktur

standenen Propositionen sind untereinander iiber die verschiedenen Argumente
vernetzt und bilden das individuelle Wissen in einem Netzwerk ab. In der Litera-
tur wird die Darstellung in Netzwerk-Form teilweise mit einer Listendarstellung
gleichgesetzt.!” Bei Relationen, die mehr als zweistellig sind, treten in der Listen-

form jedoch Informationsverluste auf.

Fiir die regelbasierte Wissensreprdsentation werden zwel Ansdtze dargestellt,
die grundlegend fiir weitere Uberlegungen sind: Der Ansatz von DORNER
1976/1987 kommt aus dem Bereich der Problemléseforschung. Er unterscheidet
zwischen epistemischem und heuristischem Wissen und miindet in psychologisch-
integrative Modellvorstellungen {iber die Repréasentation von semantischem Wis-
sen. Der Ansatz von ANDERSON 1983/1988 geht von einem Computermodell des
Gehirns aus und grenzt deklaratives gegeniiber prozeduralem Wissen ab. Abildung
2.2 zeigt die Begriffsabgrenzung zwischen beiden Ansétzen sowie die Beziehungen

zwischen den Begriffen.

epistemisches Wissen heuristisches Wissen
(Wissensbasis) (Verfahrensbibliothek)
DORNER
Afferenzteil  Efferenzteil
Wissen, dass Wissen um Wissen, wie
Algorithmen
ANDERSON
deklaratives Wissen prozedurales Wissen

Abbildung 2.2: Arten von Wissen!®

17 Vgl. TERGAN (Modelle 1986), S. 37; auch BonaTo (Wissensstrukturierung 1990).
18 In Anlehnung an SEMBILL (Problemlésefihigkeit 1992), S. 86.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

Beide Modelle teilen die interne Wissensrepréasentation, also die kognitive Struk-
tur, in zwei Bereiche auf, wobei zwischen einem grundlegenden Wissensbereich
und einem darauf aufbauenden Wissenbereich unterschieden wird. An der Lésung
von Probleme sind beide Bereiche beteiligt. Ein Problem wird dabei als Situation
beschrieben, die beim Ubergang von einem (unerwiinschten) Ist-Zustand in einen
(erwiinschten) Zielzustand auftritt und in der die zur Erreichung des Ziels erfor-
derlichen Handlungen gar nicht oder zumindest zum Teil nicht bekannt sind.'? Je
nach Bekanntheitsgrad der auszufithrenden Operationen bzw. der Kriterien des

Ist-/Soll-Zustands kénnen Probleme wie folgt unterschieden werden:*

Analytische Probleme liegen vor, wenn das Problem geschlossen definiert ist,
d.h. sowohl die Ist-/Soll-Kriterien bekannt sind als auch die Operatoren.
Diese Probleme treten vorwiegend in der mathematischen Beweisfithrung

auf.

Synthetische Probleme sind durch einen geringen Bekanntheitsgrad der Ope-
rationen gekennzeichnet, jedoch sind die Ist-/Soll-Kriterien bekannt. Solche
Probleme treten z.B. in Form von Textaufgaben auf, in denen Methoden

des Fachgebiets angewendet werden miissen.

Dialektische Probleme weisen einen geringen Bekanntheitsgrad der Kriterien
des Ist- sowie des Soll-Zustands auf, hier sind jedoch die durchzufiihrenden

Operationen bekannt.

Dialektische, synthetische Probleme sind durch einen geringen Bekannt-
heitsgrad sowohl der Ist-/Soll-Kriterien als auch der Operationen gekenn-
zeichnet. Sie kommen haufig im Berufsleben vor und der Umgang mit ihnen

fallt auf Grund der mangelnden Informationen besonders schwer.

2.2.2 Zwei Ansitze der Wissensreprisentation
Der Ansatz von DORNER

In dem Ansatz von DORNER wird das semantische Wissen nach epistemischem

und heuristischem Wissen unterschieden. FErsteres wird weiterhin in einen

19" Genauer bei FUNKE (Problemldsen 1986) und die dort angegebene Literatur.

20 Vgl. SELL (Problemlésungsverhalten 1989), S.17-18.
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2.2 Modelle der kognitiven Struktur

Afferenz- und einen Efferenzteil unterteilt. Dabei bezeichnet der Afferenzteil das
Gedéchtnis fiir Sachverhalte, der Efferenzteil das Gedachtnis fiir Handlungen. Zur
Losung von einfachen Aufgaben geniigt das epistemische Wissen, da geméafl der
Definition im Efferenzteil der Wissensbasis das Wissen um Algorithmen bereits
enthalten ist. Zur Bewéltigung von Problemen ist jedoch heuristisches Wissen
erforderlich, da nicht alle Handlungen zur Zielerreichung bekannt sind und erst

21 wobei das epistemische Wissen in diese Uberlegun-

erworben werden miissen,

gen einbezogen wird. Der Vorgang folgt dem TOTE-Schema, das in Abbildung
2.3 dargestellt ist.

Test
Zielzustand
erreicht?

Ja Exit
Beenden

Operate
| Operation zur Veranderung
des gegebenen Zustands

Abbildung 2.3: TOTE-Schema®?

Die bei der Problemlésung erforderlichen, aber noch unbekannten Handlungen
werden in einem bestimmten Problemraum gesucht, der aus relevanten Wissens-
Zustinden, Situationen und Sachverhalten der Realitit besteht.?® Dieses Ab-
suchen geschieht zum einen durch eine Suchraum-Finengung, deren Kernstiick
die Ziel-Mittel-Analyse des General Problem Solver®* ist. Zum anderen wird bei
der Suchraum-FErweiterung durch ein systematisches Trial-and-Error-Vorgehen

eine unter Umstdnden langwierige Handlung anhand von Ausschluss-Kriterien

21 Vgl. D6RNER (Problemlésen 1987), S. 27.

22 In Anlehnung an DORNER (Problemlssen 1987), S.40 nach MILLER, GALANTER & PRI-
BRAM (Strategie 1973), S. 34.

23 Vgl. EISENSTADT & KAREEV (Aspekte 1978).

24 Vgl. NEWELL & SIMON (Problem Solving 1972). Er basiert auf dem Ansatz des Priadika-
tenkalkiils; vgl. MANDL & SpaDa (Wissenspsychologie 1988), S.57.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

verkiirzt. Dieses geschieht durch drei rekursiv miteinander verkniipfte Metho-

den:?®

1. In der Transformation wird eine Unterschiedsanalyse zwischen Start- und
Zielpunkt durchgefiihrt.

2. Die Reduktion ist eine Operatorsuche zur Beseitigung des gefundenen Un-
terschieds.

3. In der Operator-Anwendung wird der Operator auf Anwendbarkeit ge-

priift und und bei positivem Ergebnis angewendet.

Allerdings gilt diese Vorgehensweise nur fiir die Suche innerhalb geschlossener

Systeme und ist immer auch situationsgeleitet.?

Der Ansatz von ANDERSON

In der ACT*-Theorie?” nach ANDERSON 1983/1988 besteht das deklarative Wis-
sen aus Fakten, die in einem propositionalen Netzwerk reprasentiert sind, sowie
zeitlichen Reihen und rédumlichen Vorstellungen. Diese Représentation wird von
ANDERSON als ‘mixed” und ‘tangled hierarchies’ bezeichnet, d.h. verschiedene
Hierarchien kénnen durch gleiche Knotenpunkte verbunden sein.?® Das prozedu-
rale Wissen beinhaltet Wenn-Dann-Sétze, so genannte Produktionen, wobei die
Wenn-Teile dieser Sétze die Bedingungen darstellen und im deklarativen Wissen

gespeichert sind. Der Dann-Teil stellt bei Erfiillung der Bedingung den Aktionsteil
dar.

Das Zusammenwirken der beiden Wissensbereiche ist dabei in dieser Theorie ge-
geniiber der von DORNER starker ausgearbeitet: Es wird davon ausgegangen, dass
zwischen den beiden Wissensbereichen eine Instanz exisistiert, die als Interpreter
bezeichnet wird und das Kontrollwissen beinhaltet. Die Menge der anwendbaren
Produktionen wird durch Auswertung des Wenn-Teils einschréankt. Aus dieser

Menge werden eine oder mehrere Produktionen ausgewihlt und ausgefiihrt.??

%5 Vgl. D6RNER (Problemlssen 1987), S.74-76.

26 Vgl. FUHRER (Mehrfachhandeln 1985), S.81-83.

2T ACT = Adaptive Control of Thought. Der Stern bezeichnet “the final major reformulation®;
ANDERSON (Architecture 1983), S. 18.

28 Vgl. ANDERSON (Architecture 1983), S.78-79.

29 Vgl. MaNDL & Spapa (Wissenspsychologie 1988), S. 77.
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2.2 Modelle der kognitiven Struktur

Die Ausbildung von prozeduralem Wissen beim Probleml&sen geschieht in einem

dreiphasigen Wissenserwerb:*°

1. Im deklarativen Stadium wird Wissen iiber den Ablauf der Handlungen
erworben. Dieses Wissen liegt entweder in Form eines Rezepts vor, das genau
festlegt, wie bei der Losung des Problems vorgegangen werden muss, oder

in Form einer Analogie, die interpretativ angewendet wird.?!

2. In der Phase der Wissenskompilation wird deklaratives Wissen in proze-
durales Wissen iiberfiihrt. In dieser Phase laufen zwei Prozesse parallel ab:?
Wihrend bei der Komposition aus einer festen Folge von Produktionen mit
gleicher Zielsetzung eine Makro-Produktion gebildet wird, bewirkt die Pro-
zeduralisation die Speicherung des notwendigen deklarativen Wissens als
Teil der zugehérigen Produktionen, so dass es nicht in einem zusétzlichen

Vorgang abgerufen werden muss.

3. Die Phase der Wissensoptimierung® besteht aus drei Vorgingen:** Die
Generalisation strebt eine Anwendung der Produktionen in anderen Berei-
chen an. Die Diskrimination versucht umgekehrt, allgemeine Produktionen
auf einen Anwendungsbereich einzuschrianken. Die Verstirkung dient als
Korrektur-Instanz. Im letzten Prozess werden die Produktionen hinsicht-
lich ihrer erfolgreichen Anwendung bewertet und entweder eliminiert oder

verstarkt.

Hierzu ist grundsétzlich kritisch anzumerken, dass auf die Bedeutung der im de-
klarativen Bereich gespeicherten zeitlichen Folgen oder rdumlichen Vorstellungen

in der Phase der Prozeduralisierung nicht mehr explizit eingegangen wird.*

30 Vgl. ANDERSON (Psychologie 1988), S.219-220.

31 Vgl. ANDERSON (Architecture 1983), S.217.

32 Vgl. ANDERSON (Architecture 1983), S. 235.

33 In Anlehnung an RUMELHART & NORMAN (Accretion 1978) nennt ANDERSON diese Phase
tuning, was ins Deutsche mit ‘Einstimmen’ ibersetzt wurde; vgl. ANDERSON (Psychologie
1988), S. 220. Der Begriff erscheint in diesem Zusammenhang jedoch irrefithrend; vgl. SEM-
BILL (Problemlésefdhigkeit 1992), S. 91.

31 Vgl. ANDERSON (Architecture 1983), S. 398.

35 Vgl. HEssE (Review 1985), S.234. Zur méglichen Kodierung von Zeitbeziigen in begriffli-
chen Wissensstrukturen vgl. MEER & KoLBE (Kodierung 1997).
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2  Berufliches Lernen und Handeln

Grenzen dieser Ansatze

Beiden vorgestellten Ansdtzen liegt die Operatordoktrin zu Grunde, nach der
das Denken definiert wird als Verketten einer Menge elementarer Operatoren.
Die Theorie {iiber das Absuchen der Problemrdume bleibt jedoch hinter den not-
wendigen Handlungen zur Loésung eines Problems zuriick, denn probleml&sen-
des Denken ist mehr als die probeweise Verkettung von Handlungseinheiten.?
Das Problem der Intentionalitét einer Handlung, die sie erst in einen Gesamt-
zusammenhang einordnet und beurteilbar macht,* wird in der dargestellten
ACT*-Theorie durch einen hoheren Auflosungsgrad einzelner Kognitionen um-
gangen. Somit bleibt das Problem der Intentionalitét weiterhin ein Problem fiir

Erklarungsmuster der Alltagspsychologie.®

Auch gehen beide Modelle von einem genau definierten Zustand aus, von dem
aus das Lernen startet. Diese Annahme ist jedoch nicht haltbar, da die kogniti-
ven Strukturen verschiedener Lernenden nicht als homogen angenommen werden
kénnen. Es wird auch nicht darauf eingegangen, wie dieser Zustand iiberhaupt
erreicht wird, d. h. wie die Wissensbasis, die fiir die Vorgange beim Problemlésen
heranzuziehen ist, aufgebaut wird. Insgesamt beziehen sich diese Termini zwar
schon auf grofere Aggregate einzelner Konzepte oder Kognitionen, ihre Struktur
bleibt allerdings offen. Zur Erklarung von Lernen greifen sie zu kurz, da Hand-
lungswissen beziiglich Mafinahmen oder auch Wissen, wie Wissen generiert wird,

nicht in die Systematik einbezogen wird.*

Weiterhin beziehen sich beide Modelle ausschlielich auf die Kognitionen und
vernachlassigen die Emotionen und Motivationen, die beim Lernen jedoch eine
Rolle spielen.*® Im folgenden Abschnitt wird ein umfassenderes Modell iiber den
Zusammenhang zwischen Kognition, Emotion und Motivation dargestellt, deren

Annahmen als Grundlage fiir die Konzeption des Unterrichts in der vorliegenden
Arbeit dient.

36 Vgl. DORNER (Prozesse 1983).

37 Vgl. Abschnitt 2.3.1.

38 Vgl. GERIETS & WESTERMANN (Theorien 1997).

39 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S. 18.

49 Vgl. Abschnitt 2.3; auch DORNER (Prozesse 1983), der diese Kritikpunkte anbringt, ohne
jedoch nadher auf sie einzugehen.
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2.3 Zusammenhang zwischen Kognition, Emotion und Motivation

2.3 Zusammenhang zwischen Kognition, Emo-

tion und Motivation

2.3.1 Grundlegende Uberlegungen
Epistemologisches Subjektmodell

Durch die eher an der Informationsverarbeitung orientierten Ansétze wurden zwar
genauere Einblicke in die kognitiven Prozesse gewonnen. Zur Erklarung von kom-
plexeren Denkprozessen wie der Losung von Problemen sind sie jedoch eher unge-
eignet, weil sie die Aspekte der Irrationalitét und Subjektivitat unberiicksichtigt
lassen. Bei der Konstruktion dieser Modelle bleiben die Umwelteinfliisse, affektive
Aspekte des Erlebens sowie Auswirkungen kultureller und historischer Faktoren
ausgegrenzt. Dies fithrt zu einer verzerrten Sicht des Menschen, der im Gegensatz

zum Computer kein mechanisches, sondern ein biologisches System ist.*!

Die entsprechend konsequente Formulierung eines Menschenbildes, das diese Miss-
stande versucht zu beseitigen, fiihrt zur Definition des epistemologischen Sub-
jektmodells.** Hier wird der Mensch parallel zum Bild des Wissenschaftlers als
‘man scientist’®® angenommen. Das bedeutet, als handelndes Subjekt ist jeder
Mensch in individuell unterschiedlichen Ausprédgungen durch die Merkmale der
Intentionalitat, Reflexivitdt, potentiellen Rationalitdt und sprachlichen Kommu-

nikationsféhigkeit gekennzeichnet.**

Definition und Beschreibung von Subjektiven Theorien

Die Merkmale des epistemologischen Subjektmodells beschreiben nicht nur den
Menschen, sondern werden im Rahmen des Forschungsprogramms ‘Subjekti-

ve Theorien’®® (wertend) als positive Zieldimensionen konstruktiver Entwick-

41 Vgl. GARDNER (Denken 1989), S.401-405.

42 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S.16; ausfiihrlich bei GROEBEN &
SCHEELE (Argumente 1977).

43 Nach KiLLy (Psychology 1955).

4 Vgl. z. B. bereits die Ausfiihrungen zur Notwendigkeit in der Padagogik von der Reflexivitit
des Menschen auszugehen bei HENZ (Lehrbuch 1964), S. 129-134.

45 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988).
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2  Berufliches Lernen und Handeln

lungsmoglichkeit gefordert. Entsprechend muss auch der Forschungs-Gegenstand
neu definiert werden. Insbesondere erscheinen die Merkmale der Zielsetzung und

der Konstruktivitit des Menschen als wichtig.*®

Dabei sind die Erkenntnis-Interessen durchaus unterschiedlich: Wahrend es im
Bereich der objektiven Theorien um die Erklarung von Phdnomenen geht, haben
Subjekte einen wesentlich breiteres Feld an Bediirfnissen zu befriedigen.*” Die vom
Menschen gebildeten Theorien werden hier parallel zu den ‘objektiven’ wissen-
schaftlichen Theorien als Subjektive Theorien bezeichnet.*® Subjektive Theorien

sind zeitlich relativ iiberdauernde mentale Strukturen.*® Sie werden definiert als

— “Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,

— die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind

— als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruk-
tur,

— das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funk-
tionen

— der Erklarung, Prognose, Technologie erfiillt,

— deren Akzeptierbarkeit als ‘objektive’ Erkenntnis zu priifen ist“®°.

Die beiden kursiv gesetzten Merkmale dieser Definition grenzen die enge ge-

geniiber der weiten Variante des Konstrukts ein:®! Sie ist zum einen als enger

zu bezeichnen, weil sie mehr Merkmale enthilt als die weite Definition. Sie ist

aber auch aus einem inhaltlichen Grund enger: Starker als in den bisherigen For-

schungsansitzen tritt durch das zweite Merkmal die Kommunikation zwischen

Forschenden und Erkenntnis-Subjekten in den Vordergrund und beinhaltet hier-

durch ein Innovationspotential fiir die Psychologie. Das letzte Merkmal bezieht

sich auf die Moglichkeit des Vergleichs von Subjektiven Theorien und den objekti-

ven wissenschaftlichen Theorien zu einem Gegenstandsbereich.”* Im Bereich der

46 Vgl. im Folgenden GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S. 22-24.

47 Vgl. HorER, PEKRUN & ZIELINSKI (Psychologie 1986), S. 227.

48 Dabei wird die bei den Autoren des Forschungsprogramms ‘Subjektive Theorien’ iibliche
Grofischreibung zur Abgrenzung gegeniiber anderen Begriffsdefinitionen beibehalten.

49 Vgl. DANN (Subjektive Theorien 1983), S.80.

50 GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S.22.

51 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S.22-24.

52 Vgl. Abbildung 2.1.
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qualitativen Forschung stellt die Erforschung der Subjektiven Theorien derzeit

das am weitesten entwickelte Gebiet dar.??

Die Unterschiede der objektiven zu den Subjektiven Theorien sind nicht in jedem
Fall eindeutig trennende, sondern eventuell nur akzentuierende. Subjektive The-
orien erfiillen wie objektive Theorien vor allem die Funktionen der Beschreibung,
der Erklarung sowie der Rechtfertigung. Sie sind also nicht nur als Merkmal einer
Person zu verstehen, sondern immer auch in ihrer Funktion in Bezug auf indi-
viduelles Handeln, das in einen Kontext eingebunden ist, zu betrachten. Auch
hier wird von der Erforschung Subjektiver Theorien ein Fortschritt fiir die Er-
klarung von Zielkriterien objektiver Theorien erwartet. Dies gilt insbesondere in
solchen Féllen, in denen unrealistische Zielvorstellungen auch fiir objektive Theo-

rien iiberpriift werden.?*

Ein scheinbar bisher ungelostes Problem in der (psychologischen) Forschung ist
die Frage, ob der zu erforschende Gegenstand erst durch die Forschungsmetho-
de konstituiert wird oder ob bereits das Vorverstandnis iiber den Gegenstand
den Forschenden in seiner Wahl der Methode einschrinkt.”® Nimmt man in je-
dem Fall die gegenseitige Abhdngigkeit von Gegenstand und Methodik ernst,
dann ergeben sich daraus Konsequenzen fiir die Art der Erkenntnisgewinnung
in der Forschung:*® Die Eignung einer Methode zur Erfassung eines bestimmten
Forschungs-Gegenstands muss am (theoriegeleiteten) Vorverstandnis iiber den
Gegenstand gemessen werden. Dies bedeutet jedoch, dass sich im Gegensatz zum
bisher herrschenden Versténdnis methodologischer Ziel- und Bewertungskriteri-
en — mit dem Anspruch auf Genauigkeit und Objektivitdt — die Auswahl und
Anwendung der Methoden, die Regeln fiir die Forschungsprozeduren sowie die
Auswertung der Ergebnisse an der Stimmigkeit zu diesem Vorverstandnis ori-
entieren sollten. Die herkdémmlichen Maflstdbe wissenschaftlicher Tatigkeit wer-
den dabei im Rahmen des Forschungsprogramms ‘Subjektive Theorien’ diesem
Vorversténdnis nicht tibergeordnet. Im Fall einer Unvereinbarkeit mit den Ziel-

dimensionen des Gegenstands-Vorverstandnisses sollten sie entsprechend keinen

ausschlaggebenden Einfluss auf die Wahl der Methode haben.

3 Vgl. KOniG (Forschung 1995), S. 12.

> Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S. 47-55.

% Vgl. GROEBEN (Handeln 1986), S.49-54, ausfiihrlich dazu GIGERENZER (Messung 1981).
56 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S. 11-12.
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Die traditionelle empirische Forschung kann als asymmetrisch-hierarchisch be-
schrieben werden: Die Teilnehmenden wurden iiber die Absichten und Hinter-
griinde der Forschung selten umfassend informiert. Auf Grund der Menschenbild-
Annahmen des Forschungsprogramms ‘Subjektive Theorien’ ergibt sich ein verdn-
dertes Verhiltnis zwischen den Forschenden und den Erkenntnis-Subjekten:*” Die
Forschenden sollten die Untersuchungs-Bedingungen so gestalten, dass die Fahig-
keit des Erkenntnis-Subjekts zur Reflexivitdt und Rationalitat optimale Moglich-
keit zur Umsetzung erhélt. Dazu gehort auch eine umfassende Aufklarung tiber

den Untersuchungszweck und -ablauf.’®

Definition Handlung

Subjektive Theorien kénnen dabei zur Erklérung von Handlungen herangezogen
werden. Sie werden vom Menschen entsprechend dem epistemologischen Subjekt-
modell konstruktiv geplant und als Mittel zur Erreichung von meist selbstgewahl-
ten Zielen eingesetzt. Sie folgen Motiven und Interessen und sind daher nur auf
der Grundlage eines Erfahrungs- und Wissenssystems denkbar. Menschen bilden
Hypothesen, sie entwickeln Konzepte und kognitive Schemata.?® Diese internen

Prozesse und Strukturen steuern ihr Handeln.®°

Handlungen koénnen als absichtsvolle und sinnhafte Verhaltensweisen beschrie-
ben werden:®! Sie lassen sich entsprechend ihrem Grad an Abstraktion zu einer
iibergeordneten Handlung zusammenfassen bzw. umgekehrt in Teilhandlungen
zerlegen. Diese Teilhandlungen sind jedoch erst umfassend zu verstehen, wenn
die Zusammenhéange zu den iibergeordneten Handlungen bekannt sind, da diese
den Rahmen bilden und die Absicht der Handlung erkennen lassen. Mit dem Ebe-
nenwechsel verandern sich allerdings auch die Intentionen und Bedeutungen der
Handlungen. Entsprechend ist die Beschreibung einer Handlung abhéngig von der
Situation, den Beobachtenden, den Handelnden sowie von dem Sinn, den ihr die

handelnden Personen vor dem Hintergrund der Situation zuschreibt. Handlungen

57
58

Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S.24-29.

Was nicht heifien soll, dass in den meisten bisher durchgefiihrten Untersuchungen die Teil-
nehmenden nicht iiber den Ablauf informiert wurden. Jedoch ist auch die Aufklarung iiber
das Ziel der Forschung erforderlich.

Vgl. GROEBEN (Handlungsperspektive 1981).

60 Vgl. Abschnitt 2.2.

61 Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S.12-17.

59
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2.3 Zusammenhang zwischen Kognition, Emotion und Motivation

existieren im Gegensatz zu Verhaltensweisen nicht als solche, sondern immer nur
relativ zu Beschreibungen, in die durch unterschiedliche Bezugnahmen interpre-

tative Momente eingehen.%?

Im Gegensatz zu Verhaltensweisen kénnen Handlungen nicht im physikalischen
Sinn der Zeit zerteilt werden, weil sie immer auch mit Ereignissen zusammenhéan-
gen, die in der Vergangenheit oder Zukunft liegen. Auch sind die wesentlichen
Bestimmungsmerkmale einer Handlung nicht in dem ‘dufleren Aspekt des Han-
delns’®, also im beobachtbaren Verhalten, zu finden, sondern immer erst in der
Zuschreibung von Bedeutungen, dem Konstruieren von Sinn und dem Verfolgen
von Absichten. Diese ‘Innenaspekte’ des Handelns sind entsprechend nur inter-
pretativ zu erschliefen bzw. mit entsprechenden Methoden zu rekonstruieren.®*
Urspriinglich bewusste und geplante Handlungsweisen kénnen durch permanente
Wiederholung zu Routinen im Sinne einer Automatisierung werden und damit

an bewusster Zuganglichkeit verlieren.®®

2.3.2 Darstellung des Modells

In verschiedenen Ansétzen werden Emotion und Motivation nur eine untergeord-
nete Rolle im Verhédltnis zu Kognition beim Lernen eingerdumt: Bei HEIMANN,
OT110 & SCHULZ 1979 sind Emotionen im Bereich der Intentionalitdt als eine
von drei Lernziel-Dimensionen zu finden, Motivation wird als stabiles Merkmal
im Rahmen der anthropogenen Voraussetzungen eingeordnet. SPIES & HESSE
1986 erweiterten die ACT*-Theorie von ANDERSON 1983 durch Emotionen, be-
trachten diese aber als Phanomene. Bei HOFER, PEKRUN & ZIELINSKI 1986 sind

die Motive und Gefiihle der Lernenden als Ziele des Unterrichts zu verstehen.

Aufbauend auf dem Forschungsprogramm ‘Subjektive Theorien” wurde von
BECKER, OLDENBURGER & PIEHL 1987 durch Erweiterung der Subjektiven
Theorien um Emotionen und Motivationen und Einbeziehen des Normen- und
Zielbezugs sowie der Validitat ein umfassenderes Modell konzipiert. Grundsétz-

lich wird hier von einer Bewusstseinsfahigkeit des Menschen in Bezug auf Kogni-

62 Vgl. HEID (Schliisselqualifikationen 1995).

63 Vgl. WRIGHT (Erkldren 1974), S.85-91.

64 Vgl. OLDENBURGER (Erhebung 1986), S. 25.

%  Vgl. GROEBEN et al. (Forschungsprogramm 1988), S. 37-41.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

tion, KFmotion und Motivation ausgegangen. Die drei Begriffe werden wie folgt

definiert:®®

Kognition ist die zusammenfassende Bezeichnung fiir Inhalte und Prozesse der
Wahrnehmungs- und Erkenntsnistitigkeit.6”

Emotion bezieht sich auf die Qualitat des Zustands des psychophysischen Sys-
tems und dessen Abbildung im Erleben.®®

Motivation ist der Prozess der Zielbildung und Regulation menschlicher Ak-
tivitaten. Nach dem Modell von HECKHAUSEN & RHEINBERG 1980 wird
Motivation aus einem Zusammenspiel von handlungsbezogenen Erwartun-

gen und Wertigkeiten erklart (vgl. Abbildung 2.4).

1)S >E l

Situation —> Handlung —> Ergebnis —> Folgen

2)H—>E T‘ 3)E»FT

Abbildung 2.4: Erweitertes kognitives Motivationsmodell®
1) S—E: Situations-FErgebnis-Erwartung
2) H—FE: Handlungs-Ergebnis-Erwartung
3) E—F: Ergebnis-Folge-Erwartung

Motivation entsteht, wenn die folgenden Erwartungen vorhanden sind:™

Situations-Ergebnis-Erwartung: Die Umstédnde der Situation erzeugen ohne
eigenes Handeln keinen Erfolg.

Handlungs-Ergebnis-Erwartung: Eigenes Handeln fithrt zu einem Ergebnis.

Ergebnis-Folge-Erwartung: Erfolg zieht weitere Konsequenzen nach sich, die

wichtig und erstrebenswert erscheinen.

6 Vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S.433-435.

67 Vgl. Abschnitt 2.2.

68 Zur Emotionsgenese vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S. 436-439
und die dort angegebene Literatur; auch SCHEELE (Emotionen 1990). An dieser Stelle soll
nicht ndher darauf eingegangen werden.

Quelle: HECKHAUSEN & RHEINBERG (Lernmotivation 1980), S. 16.

Vgl. HECKHAUSEN & RHEINBERG (Lernmotivation 1980), S. 19.

69
70
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2.3 Zusammenhang zwischen Kognition, Emotion und Motivation

Dabei wird Erfolg hier immer als subjektiv positiv bewertetes Ergebnis definiert.
Der Zusammenhang zwischen Kognition, Emotion und Motivation wird von den
Autoren als ‘System von Systemen’ verstanden. Ein System ist eine Menge von
Elementen, zwischen denen Beziehungen bestehen. Es hat demnach eine spezi-
fische Struktur.”™ Die drei Systeme Kognition, Emotion und Motivation setzen
sich gegenseitig voraus und bedingen einander. In Systemen, die aus mehr als zwei
Elementen bestehen, kommen jedoch zu diesen einfachen, direkten wechselseiti-
gen Wirkungen noch die Wirkungen einer Komponente auf die Wechselwirkung
zwischen zwei anderen Elementen hinzu. Diese Moderator-Effekte sind in Abbil-
dung 2.5 durch die drei im Zentrum sich kreuzenden Pfeile dargestellt. Weiterhin
sind die Wirkungen zwischen Umgebung, Person und innerpsychischer Welt (bzw.
Welten) durch entsprechende Pfeile verdeutlicht.™

2

I

ProzeB in der Zeit

Kognition (D)
(1) 3) \ N
> Verhalten
—
Situation > < und dessen
Emotion <———> Motivation Folgen

Abbildung 2.5: Struktur des psychophysischen Systems

im Person-Umwelt-Bezug™
(1) physikalisch-soziale Aufenwelt (Umgebung)

(2) psychophysischer Organismus (Person)

(3) innerpsychische Welt(en)

"1 Zum Begriff des Systems vgl. Abschnitt 3.2.1.
2 Vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S.433-435.
3 In Anlehnung an BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S.433.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

In der Abbildung ist der Zusammenhang fiir die Person-Umwelt-Beziehung dar-
gestellt. Die Komponenten der Situationswahrnehmung, der internen Informati-
onsverarbeitung sowie der Handlungsplanung und -regulation lassen sich jedoch
auch jeweils in Form von Prozessen und Teilprozessen darstellen.”™ Die Ergeb-
nisse eines solchen Prozesses fithren nicht nur zu einer Anderung der System-
zustiande, sondern schlagen sich auch in Anderungen der internen Struktur der
Systeme und Teilsysteme nieder. In den unterschiedlichen, situationsbezogenen
und kurzfristigen Prozessen dominieren jeweils bestimmte Teilsysteme, die sich

zu verschiedenen Zeitpunkten voneinander unterscheiden kénnen.™

Innerhalb dieses Prozesses wirken die aktuellen Sinneseindriicke mit den vorhan-
denen Strukturen sowie mit Motivation und Emotion wechselseitig aufeinander
ein und beeinflussen so die Wahrnehmung. Dadurch erhalten bestimmte Inhalte
der Situationswahrnehmung ihren Aufforderungscharakter und ihre Akzentuie-
rung. Andererseits beeinflussen die Inhalte der Wahrnehmung in diesem Prozess

die emotionale und motivationale Befindlichkeit.™

Dabei ist das Selbstkonzept entscheidend fiir diese Vorginge:”” Die Situations-
wahrnehmung wird nicht nur von den momentanen emotionalen und motivationa-
len Zustande bestimmt, sondern auch durch bisherige Erfahrungen und daraus ab-
geleiteten Gewohnheiten, Strategien und Stile. Dies gilt auch fiir die Ausfithrung
von Handlungen. Im Laufe des Lebens hat der Mensch Rollenerwartungen an die
eigenen Handlungen erfahren und zum Teil {ibernommen bzw. selber ausgebildet.
Diese beeinflussen die Zielfindung und den Handlungsablauf. Um eine Handlung
durchfithren zu kénnen, muss also eine Vorstellung iiber das eigene Handlungsre-

pertoire und deren Durchfiihrbarkeit existieren.

Erfolgszuversichtlichkeit oder Misserfolgsangstlichkeit sind Figenschaften, die im
Laufe des Lebens als Folge von Erziehungseinwirkungen und anderen Umwelt-

einfliissen entstanden sind. In der Lernsituation neigen erfolgszuversichtliche Ler-

™ Vgl. z. B. die Darstellung bei ScHUNCK (Subjektive Theorien 1993), S. 24-26.

> Vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S.434.

"8 Vgl. auch SEMBILL (Problemlssefihigkeit 1992), S. 106.

" Vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S.436; auch DIEHL-BECKER
(Personal-Effectiveness-Trainings 1990). Zur Erhebung von Selbstkonzepten vgl. MUMMEN-
DEY (Fragebogen-Methode 1995). Zur so genannten ‘Erlernten Hilflosigkeit’ vgl. PETER-
SON, MATIER & SELIGMAN (Helplessness 1993); auch STIENSMEIER-PELSTER & SCHLAN-
GEN (Hilflosigkeit 1996).
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2.4 Wirtschaftspddagogischer Hintergrund

nende dazu, sich mit anspruchsvolleren Aufgaben zu befassen. Sie sind auch eher
bereit, sich aktiv an der Losung von Aufgaben zu beteiligen. Misserfolgsangstli-
che Personen neigen demgegeniiber dazu, Anforderungen auszuweichen. Fiir sie ist
im Wesentlichen einer eher vermeidendes Verhalten kennzeichnend. Erfolgszuver-
sichtliche Personen pflegen auf gelegentliche Misserfolge mit verstéarkter Anstren-
gung zu reagieren, wahrend Misserfolgsdangstliche relativ schnell zu Resignation
neigen.™ Diese Aspekte miissen entsprechend bei der Gestaltung von Unterricht

beriicksichtigt werden.

Im Bereich des beruflichen Handelns spielen die Subjektiven Theorien der Arbeit-
nehmerinnen und Arbeitnehmer eine grofle Rolle, da sich — wie eben ausgefithrt —
auf ithnen das Handeln begriindet. Hier ist neben dem Fachwissen als Wissenbasis
die Reflexivitat iiber die Vorgange sehr wichtig. Um im Beruf erfolgreich zu sein,
muss ein Bewusstsein iiber die eigene Handlungsfahigkeit existieren. Im Folgen-
den soll sich eingehender mit Lernzielen der betriebswirtschaftlicher beruflicher

Bildung beschiftigt werden.

2.4 Wirtschaftspiadagogischer Hintergrund

2.4.1 Schliisselqualifikationen als Lernziele beruflicher
Bildung

Die Debatte um die Schliisselqualifikationen wird aktuell in drei theoretischen

Kontexten gefiihrt:™

1. In der Arbeitsmarkt-Theorie geht es um die Formulierung von Qualifikatio-
nen, die bené6tigt werden, um den stindig wechselnden Anforderungen am
Arbeitsplatz zu begegnen.®

2. Im Rahmen der Kompetenz-Theorie werden Féhigkeiten zur situations-

gerechten Erzeugung bzw. Aktualisierung von konkreten Handlungen be-

™ Vgl. Scumiger (Férderung 1988), S. 18-20.
™ Vgl. BREYDE (Schliisselqualifikationen 1996).
80 Vgl. MERTENS (Schliisselqualifikationen 1974), der den Begriff gepriigt hat.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

schrieben. Dadurch wird auch das enge fachliche Verstandnis beruflicher
Bildung iiberwunden.®!
3. Die Bildungs- und Curriculum-Theorie beschéftigt sich mit Zielgrofen be-
ruflicher Bildung und der Darstellung méglicher Konsequenzen.®?
Der Begriff der Schliisselqualifikationen wird jedoch unscharf verwendet:*® Es
mangelt an Inhaltlichkeit und Verbindlichkeit der Schliisselqualifikationen und
es fehlt eine konsistente theoretische Einbettung des Konstrukts. Weiterhin un-
geklart bleibt die Vermittelbarkeit bzw. Lernbarkeit dieser komplexen Fahigkei-
ten unter verschiedenen Bedingungen beruflicher Bildung sowie ihre angemessene

Uberpriifung.

Grundlage jeder Schliisselqualifikation ist das Fachwissen.®* Dieses Wissen hat
zwei Funktionen:® Zum einen ist es Erschlieffungswissen fiir neue Informations-
Horizonte, zum anderen ist es Generierungswissen als Basis fiir Prozesse des

Denkens und lebenslangen Lernens.

Schliisselqualifikationen kénnen nicht losgelost vom beruflichen Kontext vermit-
telt werden, da sonst ein Transfer in Situationen des Arbeitslebens nicht gewéhr-
leistet wire. Sie miissen vielmehr mit verschiedenen berufsrelevanten Gegenstan-
den verkniipft und im Berufsfeld angewandt werden.®® Dabei miissen diese Fihig-
keiten den Handelnden jedoch bewusst sein, weil sie sonst nicht umgesetzt wer-

den.?7

Das Ziel beruflichen Lernens im Sinne einer handlungsorientierten Konzeption®®

liegt weitergehend in der Féhigkeit und Bereitschaft der Lernenden, ihre zukiinfti-
ge Lebenssituation verantwortlich und kompetent zu gestalten. Dies erfordert ein
permanentes Abwigen zwischen den eigenen Bediirfnissen und Interessen einer-

seits und den Anspriichen des sozialen Umfelds andererseits. Berufliche Bildung

81 Vgl. ARNOLD (Weiterbildung 1994).

82 Vgl. REETZ (Konzept 1989).

83 Vgl. LAUR-ERNST (Schliisselqualifikationen 1996), S.19-21.

84 Vgl. auch Abschnitt 2.2.

8 Vgl. DuBs (Schliisselqualifikationen 1996), S. 51.

86 Vgl. BuNK, KAISER & ZEDLER (Schliisselqualifikationen 1991), S. 367,

87 Vgl. GorTzE (Schliisselqualifikationen 1996), S.64-65; auch Abschnitt 2.3.
88 Vgl. Abschnitt 2.4.2.
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2.4 Wirtschaftspddagogischer Hintergrund

zielt somit nicht allein auf Kompetenzen, sondern auch auf die Entwicklung der

Personlichkeit als Voraussetzung fiir verantwortliches Handeln und Entscheiden.®?

Um diesen Forderungen gerecht zu werden, ist das Lernen mit Situationen an-
zureichern, in denen die Lernenden an komplexen Aufgaben selbstdndig ihren
Lernprozess gestalten kénnen.? Die Teilnehmenden bekommen so die Méglich-
keit, Fahigkeiten zu erwerben, die eher grundlegend, breit und dauerhaft angelegt
sind. Dabei ist die Ganzheitlichkeit der Kompetenzentwicklung im Hinblick auf

Qualifizierungsprozesse wichtig.!

Allerdings muss klar sein, dass diese Schliisselqualifikationen auch immer inhalts-
spezifisch und an den Kontext gebunden bleiben und nicht universell und unbe-
dingt transferfihig sind.?? Trotz empirischer Bestitigung der Bereichsspezifitit
von Schliisselqualifikationen ist die Frage der Verallgemeinerung von Féahigkeiten
iiber die Situation des Erwerbs hinaus nicht endgiiltig wissenschaftlich beantwor-

tet.?3

Schliisselqualifikationen sind weder hierarchisch geordnet, noch existieren sie un-
abhéngig voneinander, sondern sind als Dimensionen in einem Raum zu begrei-
fen.?* Jede Schliisselqualifikation basiert auf der Person als Triger der Kompe-
tenz. Dabei sind ihre Wahrnehmung, ihre Kognition, ihre Emotion und Motiva-
tion bei der Beschreibung der Kompetenz zu beriicksichtigen. Schliisselqualifika-
tionen stellen also nicht direkt beobachtbare Personlichkeitsmerkmale dar. Als
Lernziel beruflicher Bildung ist eine Beschreibung der beobachtbaren Handlung
notwendig. Entsprechend sollte fiir jede Schliisselqualifikation ein eigenes Hand-

lungsmodell aufgestellt werden.?®

Zur Vermittlung von Schliisselqualifikationen sind die Metakognitionen der Teil-

nehmenden von besonderer Bedeutung, da sie den Lernerfolg mafigeblich beein-

89 Vgl. TRaMM (Entwicklungsperspektiven 1991); auch HALFPAP (Lernen 1991).

9 Vgl. BECK (Schliisselqualifikationen 1995), S. 54.

1 Vgl. ACHTENHAGEN (Operationalisierung 1996), S. 107-113; vgl. dazu auch die Ausfiihrun-
gen in Kapitel 1.

92 Vgl. KAISER (Schliisselqualifikationen 1992), S. 82.

9 Vgl. LAUR-ERNST (Schliisselqualifikationen 1996), S.21.

94 Vgl. die Ubersichten in REETZ & REITMANN (Schliisselqualifikationen 1990) bzw. DORIG
(Konzept 1994).

% Vgl. dazu bereits KLAUER (Methodik 1974), S.66-69, sowie die Ausfiihrungen in den Ab-
schnitten 2.2 und 2.3.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

flussen. Nur etwa ein Zehntel des eigenen Lernens wird in seinen Ergebnissen
und Wirkungen bewusst wahrgenommen; der Lernprozess als solcher liegt jen-
seits des Bewusstseins. Wenn aber das Bewusstsein derart beschrankt ist, konnen
fordernde oder behindernde Gewohnheiten nicht durch weiteres Lernen erganzt
oder verandert werden. Diese Vernachlédssigung jedoch ist auch verantwortlich
fiir das Problem der Nachhaltigkeit des Gelernten bzw. der Sicherung der Trans-
ferfahigkeit.%®

Der Begrift der Metakognitionen bezeichnet dabei kein prazise definiertes Kon-
strukt, sondern grob umrissene Konzepte, deren gemeinsame Basis in der Be-
schreibung von Verhaltensweisen besteht, die zur Bewéltigung von Aufgaben und
Problemen dienen kénnen:®” Metakognitionen werden als Sequenz einzelner Lern-
techniken verstanden, die von den Lernenden zur Erreichung eines bestimmten
Ziels eingesetzt werden. Sie dienen dazu, den eigenen Lernprozess zu planen, zu

steuern und zu kontrollieren.?®

Neben den Metakognitionen ist auch das Bewusstsein der Lernenden tiber die eige-
nen Gedankengénge sowie der Lernmethoden wichtig, da diese zur Steuerung der
kognitiven Prozesse angewendet werden. Die Férderung dieses Bewusstseins muss
entsprechend in den Lernziel-Katalog eines Unterrichts aufgenommen werden, da-
mit die eigene Steuerung des Lernens geférdert und die Art des Lernens an die
Bedingungen der Lernsituation vorgenommen werden kann. Dass dies von grofler
Bedeutung ist, zeigen die Forschungen zum ‘Lernen Lernen’.?? In einer Mafnah-
me der beruflichen Weiterbildung sollten entsprechend alle Aspekte gleichzeitig
angesprochen werden.'®® Als Konsequenz aus diesen Forderungen ist im Bereich
der Berufs- und Wirtschaftspddagogik das Konzept der Handlungsorientierung

zu nennen, das im folgenden Abschnitt dargestellt werden soll.

% Vgl. WESSELER (Evaluation 1994), S.680—683.

97 Vgl. WILD, SCHIEFELE & WINTELER (Verfahren 1992), S. 1.

% Vgl. auch WiLD & ScHIEFELE (Fragebogenverfahren 1993), S. 315.

% Vgl. WEINERT (Lernen 1994), S.186.

Zur Klassifikation von Metakognitionen vgl. BAUMERT (Lernstrategien 1993); auch EHR-
HARD (Metakognition 1995), S.8-27 sowie WUTTKE (Motivation 1999), S.107-146. Kon-
krete Hinweise zur Forderung im Unterricht vgl. z. B. METzZIG & SCHUSTER (Lernen 1993).
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2.4 Wirtschaftspddagogischer Hintergrund

2.4.2 Das Konzept der Handlungsorientierung

Das disziplindre Themenspektrum der Berufs- und Wirtschaftspadagogik kon-
zentrierte sich zunéchst auf didaktisch-methodische und curriculare Fragen des
Lernens an berufsbildenden Schulen und auf kultur-philosophisch fundierte nor-
mative Theorien beruflicher Bildung. Heutzutage ist diese Disziplin als empirische
Sozialwissenschaft einzuordnen und setzt sich verstirkt mit Theorien iiber die
Entwicklung der beruflichen Aus- und Weiterbildung im Kontext ékonomischer
Modernisierungsprozesse auseinander.'® Im Bereich der Wirtschaftspiadagogik
beschéftigt sich die Forschung in den letzten Jahren insbesondere mit dem Kon-

zept der Handlungsorientierung.'®?

Im Allgemeinen ist die Ausbildung von Handlungsfahigkeit im Berufsleben Ziel
eines auf diesen Grundséatzen basierenden Unterrichts. Handlungsorientierter Un-
terricht liegt — in negativer Abgrenzung — jedoch noch nicht vor, wenn die Lernen-

03 sondern ist durch Ganzheitlich-

den nur eine praktische Tétigkeit ausfithren,?
keit, Aktivitat der Lernenden, Orientierung an den Lernprozessen sowie Anstof3
zur Reflexion gekennzeichnet.'® Im Einzelnen umfasst die Konzeption folgende

grundlegende Ideen:!°°

1. Grundlage der Uberlegungen ist das epistemologische Subjektmodell"®® Wei-
terhin wird von einem interaktionistisches Verhdltnis zwischen Individuum
und Umwelt ausgegangen.'®”

2. Handlungen umfassen neben ihrem operativen Moment, d.h. dem beob-
achtbaren Verhalten, immer auch eine spezifische psychische Struktur.!%®

3. Der Ablauf von Handlungen wird als Regelkreis angenommen:'% Auf Grund

einer (selbstgestellten) Aufgabe wird zunachst eine Zielsetzung formuliert.

101 ygl. GEORG (Perspektiven 1998).

Vgl. grundlegend dazu SOLTENFUSs & HALFPAP (Ausbildung 1987).

103 ygl. TRAMM (Entwicklungsperspektiven 1991), S. 252.

104 ygl. BECK (Handlungsorientierung 1996), S. 60.

105 ygl. ACHTENHAGEN et al. (Lernhandeln 1992), S.31-33; auch PATzoLD (Handlungsorien-
tierung 1992). Zur Abgrenzung verschiedener Konzepte von handlungsorientiertem Unter-
richt vgl. BEcK (Handlungsorientierung 1996), S.17-52.

106 Vgl. Abschnitt 2.3.1.

107 ygl. Abschnitt 2.3.

108 Vgl. Abschnitt 2.3.1.

109 ygl. Abschnitt 2.2.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

Nachfolgend wird basierend auf dem grundlegenden Erfahrungs- und Wis-
senssystem die Handlung geplant. Hierbei werden Alternativen hinsichtlich
ihrer Durchfiihrbarkeit sowie Zielerreichung bewertet. Nach der Ausfithrung
der optimalen Handlung wird das Ergebnis kontrolliert und die Zielerrei-
chung beurteilt. Entsprechend wird die vorangegangene Auswahl der opti-
malen Alternative bewertet und die Handlung bei Erfolg fiir ahnliche Auf-
gaben im Gedédchtnis gespeichert bzw. bei Misserfolg eliminiert. Grundla-
ge jeder Handlung ist die subjektive Reprdsentation eines Handlungsfeldes.

Handeln enthilt Wissen und setzt Wissen voraus.'°

. Lernen wird als Ausweitung und Ausdifferenzierung der individuellen Er-

kenntnis-, Urteils- und Handlungs-Moglichkeiten definiert. Die Lernenden

setzen sich dabei aktiv mit der Umwelt auseinander:'!! Lernen kniipft zum

einen an bestehende Strukturen an, zum anderen ist der Auf- und Aus-
bau kognitiver Strukturen ein konstruktiver Prozess.!'? Der Wissenserwerb
gliedert sich dabei in zwei Teilprozesse:'!?

— In einer ersten Phase werden Informationen gespeichert. Dies ist der ei-
gentliche Verdnderungsprozess, der jedoch nicht (unmittelbar) im Ver-
halten des Lernenden sichtbar wird.

— In der aktuellen Situation werden die gespeicherten Informationen
dann abgerufen bzw. aktiviert und beeinflussen so das beobachtbare

Handeln und Verhalten.

5. Handlungsorientierung erfordert immer auch eine Situationsbewertung, eine

Schwerpunktbildung innerhalb der Situation sowie das Bilden von Prio-

ritaten.

Lernen unter den Pramissen der Handlungsorientierung ist das Auseinanderset-

zen mit Problemstellungen, die Handlungen und Denken sowie die Reflexion iiber

Zusammenhénge, Werte und Konsequenzen des Handelns beinhalten. Dabei ist

besonders das methodische Prinzip der Anschauung, d.h. eine anschauliche Dar-

stellung der einzelnen Elemente des zu vermittelnden Modells, von Bedeutung.'!*

110
111

113
114
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Vgl. Abschnitt 2.3.1.

Vgl. AEBLI (Grundlagen 1987), S.20-21.

Vgl. AEBLI (Denken 1981), S.128.

Vgl. PRENZEL & ScHIEFELE (Konzepte 1993), S.120-121.
Vgl. DuBs (Anfanger-Unterricht 1992), S. 261-262.



2.4 Wirtschaftspddagogischer Hintergrund

Lernen wird zum Lernhandeln.''> Dieser Begriff beinhaltet den Auf- und Ausbau
der individuellen Handlungs- und Erkenntnissysteme und wird in den formalen

Rahmen der Handlungstheorie eingeordnet.!!®

Lernhandeln wird definiert als ein “bewusster, aktiver, relativ selbstgesteuerter
und zielgerichteter Prozess des Planens, Entscheidens, Ausfithrens und Beurtei-
lens in Interaktion mit der Umwelt und der bisherigen eigenen Lernerfahrung
zum Aufbau von relativ stabiler beruflicher Handlungskompetenz im fachlichen,
sozialen und personlichen Bereich als notwendige Voraussetzung spéaterer berufli-
cher Tatigkeit“!1”. “Lernhandeln unterscheidet sich von anderen Tatigkeitsarten
durch seine finale Ausrichtung am Wissens- und Kompetenzerwerb zum Zwecke

der Erweiterung kiinftiger Orientierungs- und Handlungsméglichkeiten.!®

Zur Planung einer Bildungsmafinahme miissen die Lernziele entsprechend genau
geplant werden, um dieses Lernhandeln im Unterricht zur Erreichung der Ziele
auch umzusetzen.!'? Zur genaueren Beschreibung von Lernzielen dient eine Ta-

xonomie, bei der die verfolgten Lernziele in eine Systematik eingeordnet werden.

2.4.3 Planung von Lernzielen in der beruflichen Bildung
Begriffsdefinition

Im Folgenden werden die theoretischen Grundlagen der Methoden der Operatio-
nalisierung, Dimensionierung und Hierarchisierung, die zur Planung der Lernziele

der vorliegenden Arbeit herangezogen werden, dargestellt.!?°

Der Begriff des Lernziels kann wie folgt definiert werden:'?! Die Elemente der

Aufgabenmenge bestehen aus Aufgaben, die durch eindeutige Beschreibung der

115 Vgl. ACHTENHAGEN et al. (Lernhandeln 1992), S.82-83.

16 ygl. KaiSER (Lernen 1987), S.14.

17 Drepord (Modellversuch 1991), S. 19.

18 TramMm (Konzeption 1992), S.131.

19 Vgl. z.B. REBMANN (Komplexitidt 1993) zur Diskrepanz zwischen Zielen der Lehrpline
berufsbildender Schulen und der mangelnden Komplexitit von Lehrbiichern fiir den Wirt-
schaftslehreunterricht.

120 ygl. einfijhrend dazu JANK & MEYER (Modelle 1994), S.298-310.

121 ygl. KLAUER (Teaching 1988),S. 14-17. Dabei hat sich in den letzten Jahren der Begriff des
Lernziels gegeniiber dem Begriff des Lehrziels durch die stirkere Orientierung am Lernen
denn am Lehren durchgesetzt.
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2  Berufliches Lernen und Handeln

9122 ¢

‘Leistung™“* im Sinne einer zu erwartenden Handlung in Bezug auf einen festge-

legten Inhalt und eine konkrete Situation gekennzeichnet sind. Die Auspragung

einer Kompetenz ist die Wahrscheinlichkeit, mit der die Lernenden eine bestimm-

te Aufgabe aus einer Aufgabenmenge l6sen sollen. Das Lernziel wiederum ist die

geforderte Auspriagung dieser Kompetenz. Abbildung 2.6 fasst die Definition zu-

sammen.
geforderte
Auspriagung
Losungswahr- _|_ Lehrziel
Inhalt scheinlichkeit
+ Kompetenz
Situation + ("Disposition")
-+ Aufgabenmenge
(Lehrstoff)
Erwartete
Handlung

Abbildung 2.6: Vom Lehrinhalt zum Lehrziel'*?

Die allgemeine Vorgehensweise bei der Planung von Lernzielen fiir einen Unter-

richt entspricht der Folgenden:!'*

1. Operationalisierung: Das Lernziel muss in einem ersten Schritt in Unter-

ziele aufgeteilt werden, die nachfolgend in eindeutig beobachtbare Verhal-
tensweisen der Lernenden umgesetzt werden. Fiir diese miissen zum einen
genau bestimmte Situationen vorgegeben werden, in denen das Verhalten
beobachtet werden soll. Zum anderen miissen Messmethoden konstruiert
werden, mit deren Hilfe der zu erreichende Lernerfolg moglichst eindeutig

gemessen werden kann.!?

122
123

125
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Zum Begriff vgl. Abschnitt 4.6.

In Anlehnung an KLAUER (Teaching 1988), S. 16.

Die Techniken zur Lernzielananlyse sind zwar auf der methodologischen Grundlage des
Behaviorismus entwickelt worden und dem empirisch-analytischen Forschungsparadigma
verpflichtet. Sie bringen aber wertvolle Hinweise zur systematischen Unterrichtsplanung;
vgl. JANK & MEYER (Modelle 1994), S. 298-310.

Vgl. dazu auch KLAUER (Teaching 1988), S.17-18.



2.4 Wirtschaftspddagogischer Hintergrund

2. Dimensionierung: In einem zweiten Schritt werden die operationalisierten
Lernziele nach formalen Kriterien bestimmten Dimensionen zugeordnet, da-

mit sie anhand vorliegender Kriteriensysteme beurteilt werden kénnen.

3. Hierarchisierung: Im dritten Schritt werden die Lernziele innerhalb der Di-

mensionen in eine Rangfolge gebracht.

An dieser Stelle soll das seit seiner Entwicklung gebrduchlichste Dimensionie-
rungskonzept und Hierarchisierungsinstrument zur Klassifizierung des Anforde-
rungsniveaus von Lernzielen dargestellt werden: die Taxonomie von Lernzielen

im kognitiven Bereich nach BLOOM et al. 1976.

Taxonomie der kognitiven Lernziele

Eine Taxonomie stellt eine Klassifikation des Verhaltens dar, das die beabsichtig-
ten Ergebnisse einer BildungsmafBnahme reprisentiert.'?® Der Ansatz differenziert

die kognitiven Lernziele in sechs Hauptkategorien von Komplexitatsstufen (vgl.

Abbildung 2.7).127

6. Beurteilung
5. Synthese
4. Analyse
3. Anwendung
2. Verstdndnis

intellektuelle Fahigkeiten
und Fertigkeiten

1. Kenntnisse

Abbildung 2.7: Tazonomie der kognitiven Lernziele nach BLOOM et al. 1976

1. Kenntnisse: Diese Stufe wird gleichgesetzt mit der Erinnerung von Beson-
derheiten und Allgemeinheiten, d. h. der Fahigkeit, gelehrte Methoden und
Prozesse, Muster, Strukturen und Festlegungen wiederzugeben. Demzufolge
zielt eine Messung des Lernerfolgs darauf ab, inwieweit sich die Lernenden

das angeeignete Material bewusstmachen kénnen.

126 ygl. BLOOM et al. (Taxonomie 1976), S. 26.
127 Vgl. BLooM et al. (Taxonomie 1976), S. 217-223. Auf eine Darstellung der Unterkategorien
wird hier verzichtet.
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Die zweite bis sechste Stufe werden unter dem Begriff der intellektuellen Fihig-

keiten und Fertigkeiten zusammengefasst:

2. Verstandnis: Die zweite Stufe ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lernen-
den um die Inhalte eines Textes oder Gespréachs wissen. Sie sollen in der Lage
sein, mit dem Material oder einer Idee umzugehen, ohne es mit anderen Ele-
menten in Beziehung setzen zu miissen. Somit umfasst das Verstindnis das

Ubersetzen, Interpretieren und Extrapolieren von Sachverhalten innerhalb

des Gebiets.

3. Anwendung: Die dritte Stufe der Taxonomie beinhaltet den Gebrauch von
Abstraktionen in besonderen und in konkreten Situationen. Darunter wer-
den Ideen, Regeln tiber Prozeduren oder verallgemeinerte Methoden ver-

standen.

4. Analyse: Die vierte Stufe erfasst die Fahigkeit, Sachverhalte und Ge-
genstidnde so zu zerlegen, dass die Beziehungen der Elemente untereinander
sichtbar werden. Dabei steht die Frage nach der Struktur der konkreten
Sachverhalte und Gegenstinde im Vordergrund sowie die Uberlegung, wel-

che Wirkungen von ihnen ausgehen.

5. Synthese: Aufbauend auf den vorherigen Stufen umfasst diese Stufe durch
Zusammenfithrung der gewonnenen Erkenntnisse eine einheitliche Kommu-
nikation oder einen Plan fiir eine Tétigkeit und bezieht sich auf die Ablei-

tung einer Reihe abstrakter Beziehungen.

6. Beurteilung: Die hochste Stufe der Taxonomie nimmt Bezug auf die Féhig-
keit des Individuums, Werturteile {iber Sachverhalte und Methoden abzu-
geben. Diese werden dahingehend beurteilt, inwiefern sie (selbstgesteckten)

Kriterien gentigen.

Eine solche Taxonomie dient der genaueren Beschreibung eines Lernziels hinsicht-
lich des Anforderungsniveaus an die Lernenden, nachdem das Lernziel festgelegt
wurden. So kann zum Beispiel untersucht werden, ob zur Vermittlung von Lern-
zielen der oberen Stufen ausreichend Grundlagen auf den ersten vier Stufen gelegt
wurden. Umgekehrt erlaubt eine solche Vorgehensweise auch die Uberpriifung, ob

der Unterricht Lernziele enthilt, die iiber die ersten drei Stufen hinaus gehen.!'?®

128 Vgl. JANK & MEYER (Modelle 1994), S.307.
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2.5 Komplexe Lehr-Lern-Arrangements

Allerdings existiert eine Taxonomie immer erst in Beziehung zu einer spezifischen
Lerngruppe,'?® orientiert sich also an dem Vorwissen der Lernenden sowie an

ihren bisherigen Lernerfahrungen.

2.5 Komplexe Lehr-Lern-Arrangements

2.5.1 Defizite traditionellen Unterrichts und Auswege

Das Ziel der Erziehung zum selbststdandigen, reflektierenden und verantwortungs-
bewussten (beruflichen) Handeln stellt Anspriiche an die Lernorganisation und an
das entsprechende praktisch-padagogische Handeln.'*® Es gibt kein Handeln ohne
Verhalten oder Tun,'! aber Verhalten, das nicht schon als Handeln verstanden
werden kann. Jedem Verhalten und jeder Handlung liegen jedoch notwendigerwei-
se Verhaltensdispositionen zu Grunde, die nicht unmittelbar beobachtet werden
kénnen. Hierzu zdhlen Wollen und Koénnen, die bei der interpretativen Erschlie-
Bung von Handlung einbezogen werden sollen und auf die durch padagogische

MafBnahmen eingewirkt wird.'??

Die traditionellen Unterrichtsprinzipien waren durch Elementarisierung des Ler-
nens, einem Vorgehen vom Isolierten zum Komplexen sowie vom Konkreten zum
Abstrakten gekennzeichnet und verlangten Anschaulichkeit im Unterricht.' Das
vermittelte Wissen war jedoch haufig abstraktes Begriffswissen, das arm an Be-
deutungen ist. Die Lerninhalte wurden unverbunden im Curriculum nach ver-
schiedenen Fichern aufgeteilt.'®® Diese Prinzipien behinderten das Verstandnis

komplexer Probleme, stattdessen forderten sie so genanntes ‘trages Wissen’.!?®

129 Vgl. ACHTENHAGEN (Didaktik 1984), S.128.

130 ygl. ScuMmIEL & SOMMER (Legitimationsproblematik 1996).
131 Zur Begrifflichkeit vgl. GROEBEN (Handeln 1986).

132 ygl. HEID (Erfordernis 1996).

133 Vgl. z.B. DuBs (Lehr-Lern-Arrangements 1996).

134 ygl. REETZ (Wissen 1996), S. 175-178.

135 ygl. ausfiihrlicher dazu z. B. RENKL (Wissen 1994).
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2  Berufliches Lernen und Handeln

Neuere Ansitze mit konstruktivistischem Ursprung wie Cognitive Apprentice-

137

ship'®®, Situated Learning'®” oder Anchored Instruction'® basieren auf folgenden

Grundannahmen:™?

— Das Wissen wird durch die Lernenden konstruiert und nicht durch die Leh-
renden vorgegeben.

— Lernen ist immer in eine Situation eingebettet.

— Handeln und Denken sollen in sinnvollen Kontexten stattfinden, damit das

Verstéandnis fiir die Lerngegenstinde geférdert wird.

In die Didaktik der Wirtschaftsfacher wurden diese Ideen durch die Konzeption
des Forschungsprojekts ‘Lernen, Denken, Handeln in komplexen 6konomischen

140 eingefiihrt. Die entsprechenden Unterrichtsmethoden werden als

Situationen
komplexe oder mehrdimensionale Lehr-Lern-Arrangements bezeichnet, die bisher
hauptséchlich fiir das Lernen an berufshildenden Schulen konstruiert werden. Da-
bei wird von Lehr-Lern- Arrangements gesprochen, weil neue Lehr-Lern-Verfahren
auch neue Lehr-Lern-Techniken erfordern.!*! Das Attribut der Komplexitit bzw.
der Mehrdimensionalitdt bezieht sich zum einen auf die Zielausrichtung des Un-

terrichts, zum anderen auf die inhaltliche Gestaltung.'*?

2.5.2 Exkurs: Komplexitit

Nicht nur im Bereich der Problemléseforschung wird der Begriff der ‘Komplexitét’

in zunehmendem Mafle benutzt. Komplexitét ist ein Schlagwort, ist Alltagserfah-

rung, ist ein wissenschaftliches Problem und ein Problem des Managements.'*?

136 ygl. CorriNs, BROWN & NEWMAN (Cognitive apprenticeship 1989).

137 Vgl. LAvE & WENGER (Situated Learning 1991).

138 Vgl. CoGNITION AND TECHNOLOGY GROUP AT VANDERBILT (Instruction 1993) sowie
BRANSFORD et al. (Anchored instruction 1990).

139 Vgl. GERSTENMATER & MANDL (Wissenserwerb 1995). Zur Ubersicht zu den verschiedenen
Ansitzen vgl. MANDL & REINMANN-ROTHMEIER (Unterrichten 1995). Zur Kritik am Ra-
dikalen Konstruktivismus vgl. NUSE et al. (Erfindung/en 1991), GROEBEN (Kritik 1995).
Auf die ndhere Darstellung der verschiedenen Konzepte wird in dieser Arbeit verzichtet.

149 Vgl. ACHTENHAGEN (Lernen 1992).

141 ygl. ACHTENHAGEN & JOHN (Lehr-Lern-Arrangements 1992), S.5.

142 Die Begriffe ‘komplex’ und ‘“mehrdimensional’ werden in der Literatur in diesem Zusam-
menhang weitgehend synonym verwendet. Im Folgenden wird daher von komplexen Lehr-
Lern-Arrangements die Rede sein.

143 ygl. MALIK (Strategie 1989), S.184-186.
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2.5 Komplexe Lehr-Lern-Arrangements

Daher soll an dieser Stelle eine kurze Definition des Begriffs vorgenommen werden,

der den weiteren Betrachtungen zu Grunde liegen wird.

Nach DORNER 1987 sind die beiden Merkmale der Komplexitit eines Sachverhalts
zum einen die Anzahl der Komponenten, die den Sachverhalt beschreiben, und
zum anderen die Vielfalt der Verkniipfungen zwischen den Komponenten.'#* Dies
entspricht im Wesentlichen der Definition von Komplexitat in der Systemtheo-
rie. Dieser Ansatz wird jedoch nur unzureichend in der Forschung zu komplexen
Problemen genutzt. Haufig wird von komplexen Problemen gesprochen, ohne die
beiden anderen Merkmale von Systemen zu beriicksichtigen.'*® Die so genannten

3 (’s der Systemtheorie sind complexity, connectivity und catastrophe:'4°

Komplezitit kann in statischer und dynamischer Auspriagung auftreten:'4” Unter
statischer Komplexitit werden Eigenschaften wie die hierarchische Struktur eines
Systems, die Verbindungsmuster der Variablen, die Verschiedenheit der Kompo-
nenten sowie die Starke der Interaktionen zwischen ithnen verstanden. Dabei sind
die Interaktionen zwischen den Subsystemen vermutlich eher schwach, aber nicht
vernachlissighar.'® Die dynamische Komplexitit beschreibt den Zusammenhang
zwischen Input und Output: Der Output stellt bei dynamisch komplexen Sys-
temen keine einfache Funktion des Inputs dar. Insbesondere Zeitverzégerungen
kénnen in die Zusammenhéange eingreifen. Statik bzw. Dynamik und Komplexitat
haben jedoch nicht die gleichen Auspriagungen, sind also nicht als gegensétzliche
Merkmale zu begreifen. Als Beispiel fiir ein statisch komplexes System kann ei-
ne mechanische Uhr gelten, die in ithrem Aufbau komplex ist, in ihrer Dynamik
jedoch statisch. Ein Beispiel fiir ein dynamisch nicht-komplexes System ist das

149 6in Unternehmensplanspielkann als dy-

0

‘Apfelmannchen’ aus der Chaostheorie,

namisch komplexes System verstanden werden.

Die Art und Weise der Vernetzung der Komponenten eines Systems fithrt zur
Konnektivitdt. Sie bezieht sich auf die mathematische Dimensionalitdt des Sys-

tems und auf die Méglichkeit der Hierarchisierung seiner Komponenten. Weiterhin

144 ygl. DORNER (Problemlésen 1987), S.18.

145 ygl. FUNKE (Problemlésen 1986), S. 26.

146 ygl. CasTi (Connectivity 1979).

147 Vgl. FUNKE (Problemlssen 1986), S. 26-32; auch CaAsTI (Connectivity 1979), S.43-44.
148 ygl. CasTi (Connectivity 1979), S.41.

119 Vgl. MANDELBROT (Geometrie 1987).

150 Vgl Abschnitt 3.2.3.
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kann die Lénge der Kette von verbundenen Elementen als Merkmal herangezogen

werden.!!

Als drittes Merkmal gilt die Katastrophe bzw. — positiv formuliert — die Stabilitat
eines Systems. Diese Eigenschaft beinhaltet auf der einen Seite die Reaktion auf
Anderungen in der Umwelt, um zu iiberleben. Auf der anderen Seite muss ein
System ein vergleichbares dynamisches Verhalten iiber einem gewissen Zeitraum
beibehalten. Von struktureller Stabilitdt wird gesprochen, wenn sich ein System im
Wesentlichen so verhilt wie seine Umgebung, also nicht iiberreagiert und dadurch
die Stabilitdt des Gesamtsystems, in das es eingebettet ist, gefadhrdet. Ein System
ist jedoch nicht unbedingt stabil, wenn es im Ausgangszustand verharrt. Bei der
Evolutions-Stabilitat ist durchaus eine Entwicklung wiinschenswert, so z.B. in

einem Unternehmen mit Gewinnmaximierungs-Absichten.!5?

2.5.3 Gestaltung komplexer Lehr-Lern-Arrangements

An die Konstruktion von komplexen Lehr-Lern-Arrangements im Rahmen eines

handlungsorientierten Unterrichts werden verschiedene Anforderungen gestellt:'*?

Die Gestaltung orientiert sich grundséatzlich an den Lernzielen, die neben den
Schliisselqualifikationen auch Metakognitionen umfassen und die Bedeutung von
Emotion und Motivation auf die Lernprozesse beriicksichtigen. Allerdings ist die
Vermittlung des grundlegenden Faktenwissens und und ihrer Strukturen nicht zu
vernachlédssigen, da ohne sie ein Aufbau hoherer Kognitionen wie Schliisselqua-
lifikationen nicht moglich ist. Die explizite Beriicksichtigung des Vorwissens der

Lernenden verhindert eine Uber- oder Unterforderung.

Die Problemstellungen, mit denen die Lernenden konfrontiert werden, sollten be-

reits zu Beginn des Unterrichts eine komplexe Ziel- und Inhaltsstruktur haben und

151 ygl. CasTi (Connectivity 1979), S. 35 und S. 41.

152" ygl. FUNKE (Problemlésen 1986), S.37-40; auch CasTi (Connectivity 1979), S.45-46.

153 An dieser Stelle werden die Anforderungen zusammenfassend dargestellt. Vgl. ACHTEN-
HAGEN (Kriterien 1998); KLAUSER (Problem-based learning 1998), S.250 sowie DUBS
(Schliisselqualifikationen 1996), S.53-56, DUBs (Lehr-Lern-Arrangements 1996), S.164-
165 und BECK (Handlungsorientierung 1996). Zu Grenzen beim Einsatz komplexer Lehr-
Lern-Arrangements, speziell von Unternehmensplanspielen, vgl. Abschnitt 3.5.
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2.5 Komplexe Lehr-Lern-Arrangements

die Erarbeitung allgemeiner Regeln und Schlussfolgerungen ermdoglichen. Hierbei

sollten unterschiedliche Arten von Probleme zur Lésung vorgegeben werden.!%*

Ein weiteres Merkmal der Problemstellung ist die Wissenschaftsorientierung. Sie
orientiert sich an den dem Gegenstandsbereich zu Grunde liegenden Theorien und
sollte sinnvolle Problemstellungen aus der zukiinftigen Berufswelt der Lernenden
enthalten. Sie miissen subjektiv relevant sein, wobei sich die Bewertung der Re-
levanz nach den Erfahrungsbereichen der Lernenden richtet. Dabei sollten auch
Aufgaben gestellt werden, die solchen aus dem Arbeitsleben entsprechen. Hierbei

muss jedoch immer die Méglichkeiten zur Fehler-Korrektur gegeben sein.

Die Problemstellungen sind zwar auf der einen Seite in einen Kontext einzubet-
ten, wobei der Bezug zu den Lernzielen zu behalten ist. Auf der anderen Seite
sollte aber auch ein Wechsel der Kontexte moglich sein. Dabei miissen sowohl
die Bedeutung als auch der Sinn der verwendeten Begriffe vermittelt werden, um

einen Transfer der gelernten Inhalte zu férdern.

Das Lernen sollte aus kombinierter Einzel- und Gruppenarbeit bestehen, wobei
die institutionellen Rahmenbedingungen so gut wie méglich auszunutzen sind. Die
Lernenden sollten zu selbststindigem Lernhandeln angeregt werden. Die Lernpro-
zesse diirfen jedoch nicht ungeleitet bleiben. Auch ist zu beriicksichtigen, dass die
Lernziele nicht in jedem Fall identisch mit den Handlungszielen der Lernenden

sind.

Entsprechend ist die Rolle der Lehrenden neu zu definieren: Sie sind nicht mehr
ausschlieBlich Wissensvermittler, sondern unterstiitzen beratend die Lernprozes-

se. Dies hat auch Auswirkungen auf ihre Aus- und Weiterbildung.'®®

Der Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements hat auch einen Finfluss auf die
Messung des Lernerfolgs. Die Instrumente miissen sich an der Komplexitat der
Lernumgebung orientieren und ihr gerecht werden. Dabei sollte beriicksichtigt
werden, dass offene Lernumgebungen auch zuféllige Lernergebnisse produzieren

konnen.

Der Perspektivwechsel zwischen Handlung und System spielt in einem komplexen

Lehr-Lern-Arrangement eine grofe Rolle. Hierdurch wird ein Lernen im Modell

154 Vgl. Abschnitt 2.2.
155 Vgl. 7.B. YouNG (Education 1998).
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sowie ein Lernen am Modell erméglicht, auf das im néchsten Abschnitt néher

eingegangen wird.

Lernen im und am Modell

Der Vorteil der Abbildung eines komplexen Realitdtsbereichs im Modell ge-

geniiber einem Lernen anhand der Wirklichkeit selber liegt in der Moglich-

keit, Erkenntnisse iiber bestimmte Sachverhalte zu fé6rdern. Modelle haben dabei

grundsitzlich folgende Funktionen:'®

Ersatzfunktion: Lerninhalte, die im Original nicht direkt zugénglich sind, wer-
den im Modell durch bestimmte Elemente abgebildet und so sichtbar ge-
macht.

Strukturierungsfunktion: Bestimmte Strukturen oder Funktionen werden im
Modell hervorgehoben.

Trainings- /Steuerungsfunktion: Ein bestimmtes Verhalten, insbesondere das
Steuern des Modells, wird am Modell geiibt.

Ideologiekritische Funktion: Die bestehende Realitdt wird anhand des kon-
struierten Modells hinterfragt.

Bei der Aufzdhlung der Funktionen von Modellen wird bereits deutlich, dass
zwischen einem Lernen im Modell und einem Lernen am Modell unterschieden
werden kann. Dabei zielt das Lernen im Modell auf den Erwerb der verkniipften
Lernziele und -inhalte, wahrend das Lernen am Modell in einem metakognitiven
Zugriff die Modelleigenschaften und die der Modellierung zu Grunde liegenden

Entscheidungen thematisiert.!>”

Die ersten zwei Funktionen von Modellen beschiftigen sich mit dem Lernen im
Modell. Hierbei sollen Féhigkeiten entwickelt werden, zu denen das Analysieren
und Abstrahieren von Realitatsbereichen, die Beschaffung und Bewertung von
Informationen iiber den Realitdtsbereich, das Transformieren der Informationen

in Modelle sowie methodische Fihigkeiten zihlen.!®®

156 ygl. BUDDENSIEK (Simulationsspiele 1979), S. 125-126.

157 Zur analytischen Unterscheidung zweier Ebenen des Lernhandelns in der Ubungsfirma vgl.
TraMM (Konzeption 1992), S.203-216.

158 ygl. BOHRET & WORDELMANN (Planspiel 1975), S.43-45.
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Den Teilnehmenden muss jedoch bei der Einfithrung in das Lehr-Lern-Arrange-
ment klargemacht werden, dass das Modell die Wirklichkeit reduziert abbildet,
sie aber nicht umfassend darstellen kann. Sie sollen im Modell und nicht in der
Wirklichkeit lernen. Durch die Reduzierung und Akzentuierung der Modellierung
werden bestimmte Mechanismen des Fachgebiets fiir die Teilnehmenden transpa-

renter und somit wiederum in der Realitit anwendbar.!®?

Geschieht dies nicht, so besteht die Gefahr, dass die Teilnehmenden das Modell
fiir die Realitdt halten. Dies fithrt u. U. dazu, dass bei der Reflexion iiber ei-
gene Erfahrungen und iiber die Erfahrungen mit dem Modell Unstimmigkeiten
auftreten,'®® die die Motivation der Teilnehmenden sinken lisst und damit einen

negativen Einfluss auf den Lernerfolg hat.!¢!

Die beiden letzten Funktionen eines Modells dagegen behandeln das Lernen am
Modell. Nach der sozial-kognitiven Lerntheorie von BANDURA 1979, auf der das
Lernen am Modell basiert, hat der Mensch nicht nur die Auswirkungen seines
eigenen Handelns als Grundlage fiir zukiinftige Handlungen, sondern kann Mo-
delle in jeglicher Form beobachten und aus ihnen lernen.'®? Durch die Ubernah-
me einer bestimmten Rolle in einem komplexen Lehr-Lern-Arrangement, ihren
Handlungen und die den entsprechenden Riickmeldungen erhalten die Teilneh-
menden die Moglichkeit, die modellierten Zusammenhéange zu erkennen und dar-
aus zu lernen.'® Im Rahmen der betriebswirtschaftlichen Aus- und Weiterbil-
dung kénnen Unternehmensplanspiele als komplexe Lehr-Lern-Arrangements im
Rahmen eines handlungsorientierten Unterrichts-Konzepts zum Einsatz kommen.
Damit beschéftigt sich das folgende Kapitel.

159 Vgl. BUDDENSIEK (Simulationsspiele 1979), S.123.

169 Vgl. ACHTENHAGEN et al. (Lernhandeln 1992), S.129.

161 Vgl. KasER & KaMmINSKI (Methodik 1994), S.176-178 sowie HESSE, SPIES & LUER (Ein-
flul 1983), S.404-405.

162 ygl. BANDURA (Lerntheorie 1979). Die aufgestellte Theorie beschiiftigt sich zwar
hauptsédchlich mit dem Beobachtungslernen bei Kindern, kann jedoch genauso auf den
Umgang mit Modellen bezogen werden.

163 ygl. ScHUNCK (Subjektive Theorien 1993), S.65-66.
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3 Unternehmensplanspiele in der
Aus- und Weiterbildung

3.1 Vorbemerkungen

Unternehmensplanspiele und ihre instruktionale Unterstiitzung kénnen in der
Aus- und Weiterbildung als komplexe Lehr-Lern-Arrangements eingesetzt wer-
den. In Abschnitt 3.2 werden die Charakteristika von Unternehmensplanspielen
dargestellt. Bevor jedoch auf den Einsatz und die Klassifikation von Unter-
nehmensplanspielen eingegangen wird, sollen zum besseren Verstédndnis eini-
ge Begriffsabgrenzungen vorgenommen werden. Da Unternehmensplanspiele zur
Vermittlung von Kenntnissen der Unternehmensplanung herangezogen werden
kénnen, wird in Abschnitt 3.3 die allgemeine Theorie der Unternehmenspla-
nung im Hinblick auf eine mogliche Umsetzung in einem Unternehmensplanspiel

erlautert.

Abschnitt 3.4 beschéftigt sich mit den Lernzielen des Finsatzes von Unterneh-
mensplanspielen. Dabei wird die Handlung im Planspiel betrachtet und eine Klas-
sifikation der moglichen Lernziele vorgenommen. Nachfolgend wird auf Besonder-
heiten beim Einsatz von Unternehmensplanspielen eingegangen (Abschnitt 3.5),
wobei sowohl allgemeine Uberlegungen angestellt als auch organisatorische und

methodische Besonderheiten aufgezeigt werden.

Der Forschungsstand zum Einsatz von Unternehmensplanspielen wird abschlie-
Bend Abschnitt 3.6 erortert. Hier werden u. a. Forschungsergebnisse zum Einfluss

der Komplexitédt auf den Lernerfolg dargestellt. Dabei interessieren fiir die vorlie-
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

gende Arbeit insbesondere die Designs der Forschungen. Eine kritische Betrach-
tung der Erhebungsinstrumente sowie der eingesetzten Planspiele kann auf Grund

mangelnder Publikation nur zum Teil durchgefiithrt werden.

3.2 Grundlagen zu Unternehmensplanspielen

3.2.1 Begriffsabgrenzung

Unter Simulation wird eine Methode verstanden, mit der Entwicklungen von
Systemzustdnden im Zeitverlauf beobachtet und analysiert werden kénnen. Diese
Verdnderungen werden durch unterschiedliche Inputs innerhalb dynamischer Mo-
delle, den Simulationsmodellen, erreicht.® Dabei werden nur die Attribute des
Realitdtsausschnitts erfasst, die fiir den Modellbildenden oder -verwendenden
von Bedeutung sind. Modelle erfiillen ihre Ersatzfunktion immer fiir bestimmte
Erkenntnis- oder Aktionssubjekte innerhalb bestimmter Zeitspannen der Origi-
nalreprasentation und zu bestimmten Zwecken und Zielen, denen die Modellbil-

dung unterliegt. Das heifit, sie sind immer in einen Kontext eingebettet.?

Die Entwicklung von Simulationen geht auf Erfahrungen im militérischen Bereich
zurlick. Sie wurden zunéchst als Strategie- und ‘Sandkastenspiele’ bekannt. Der
Vorteil von Simulationen liegt hier auf der Hand: Handlungsalternativen kénnen
in hypothetischen Szenarien erarbeitet werden und die eigenen Aktionen sowie

die Reaktionen des Gegners bleiben ohne tatsichliche Konsequenzen.?

Auf Grund der immer komplexer werdenden Zusammenhdnge wurden auch im
Bereich der Betriebswirtschaft — und seit den 50er Jahren auch in der betriebs-
wirtschaftlichen Aus- und Weiterbildung — verstéarkt Simulationen eingesetzt, um
Reaktionen des Unternehmens auf mégliche Veranderungen der Umwelt abzubil-

den.* Dabei orientiert sich die Darstellung an einem systemorientierten Ansatz.

! Vgl. BOHRET & WORDELMANN (Planspiel 1975), S.22.

2 Vgl. StacHowIAK (Erkenntnisstufen 1980), S.18; zu den Funktionen vgl. Abschnitt 2.5.3.
3 Zu einer Darstellung der geschichtlichen Entwicklung von Planspielen vgl. z. B. RouN (Ur-
sprung 1995); RoHN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.19-27.

Vgl. BLEICHER (Unternehmungsspiele 1962), S.11-14; RouN (Fiihrungsentscheidungen
1964), S.27-31.
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3.2  Grundlagen zu Unternehmensplanspielen

Systeme bestehen aus Elementen als nicht weiter zerlegbare Einheiten und deren

Beziehungen untereinander.”

Der Begriff des Simulationsspiels beinhaltet den spielerischen Umgang mit der
Abbildung des Realitatsausschnitts.® Simulationsspiele fiir didaktische Zwecke
sind eine Unterrichtsmethode, in denen die Teilnehmenden eine Rolle iiberneh-
men, bestimmte Interessen verfolgen und versuchen, diese innerhalb des Modells

durchzusetzen.”

Im Gegensatz zu reinen Simulationen, die ohne Eingriff ablaufen, haben die Teil-
nehmenden in Planspielen die Moglichkeit, wahrend des Verlaufs einzugreifen.
Entscheidungen, die in der Realitat u. U. mit groflen Risiken behaftet sind, konnen
so simuliert werden. Dabei sind die Auswirkungen der Entscheidungen durchaus
erfahrbar, ziehen aber keine realen Konsequenzen nach sich. Die Teilnehmenden
eines Planspiels erleben jedoch die Verantwortlichkeit fiir die getroffenen Entschei-
dungen und kénnen die Auswirkungen sowohl richtiger als auch falscher Entschei-

dungen nachvollziehen.®

Seinen besonderen Charakter erhidlt das Planspiel durch entgegengesetzte Inter-
essen, Zielkonflikte und den Entscheidungsdruck sowie die zeitliche Gliederung.
Dabei besteht die Méglichkeit, das Verhalten der Teilnehmenden anhand der Si-
mulationsergebnisse systematisch festzuhalten und nach verschiedenen Kriterien
zu bewerten.? Die Teilnehmenden bilden den Aktions- und Steuerungsbereich, die
Spielleitung — bzw. der programmierte Algorithmus beim Einsatz eines computer-
gestiitzten Planspiels — reprasentiert den Reaktions- oder Simulationsbereich des
Planspiels.!® Die Phasen des Ablaufs einer Spielrunde im Planspiel werden in

Abbildung 3.1 dargestellt.

Vgl. BossiL (Simulation 1989), S. 16; grundlegend zur Systemtheorie vgl. CAsTI (Connec-
tivity 1979); Zur Klassifizierung von Systemen vgl. z. B. BIETHAHN, MuckscH & RUF
(Informationsmanagement 1996), S.88-93.

Vgl. BUDDENSIEK (Simulationsspiele 1979), S.14-15.

" Vgl. BuppENSIEK (Entscheidungstraining 1992), S. 18.

Vgl. RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.9 sowie BECK (Schliisselqualifikationen
1995), S.63-64.

® Vgl. GEILHARDT & MUHLBRADT (Konzepte 1995), S.49; auch Abschnitt 3.4.

10 Vgl. BLEICHER (Unternehmungsspiele 1962), S.21-22 sowie EBERT (Planspiel 1992), S. 30.
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Ausgangssituation

Formulierung der
Zielfunktion

Uberpriifung und evtl.
Korrektur der Hypothese
iiber das Spielmodell

I

|

Analyse der Ausgangssituation
und Bildung einer Hypothese
iiber das Spielmodell

Analyse der
neuen
Entscheidungssituation

v

}

Entscheidung =
Auswahl der optimalen
Entscheidungsalternative

I

Berechnung der
Ergebnisse
mit dem Modell

}

Bericht iiber Ergebnisse
und neue
Entscheidungssituation

Sunpounyony

Abbildung 3.1: Phasen einer Spielrunde im Planspiel*!

11 Quelle: KoLLER (Simulation 1969), S. 101.
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3.2  Grundlagen zu Unternehmensplanspielen

Die Ausgangssituation des Planspiels ist im Modell enthalten. Die verfolgten Zie-
le werden entweder von den Teilnehmenden aufgestellt oder von der Spielleitung
vorgegeben. Die Teilnehmenden analysieren zunéchst die prasentierte Ausgangs-
situation und stellen Hypothesen tiber das Spielmodell auf. Nachfolgend {iberle-
gen sie, welche Handlungsalternativen in der gegebenen Situation existieren, und
wahlen die zur Zielerreichung optimale Handlung aus. Die Spielleitung — bzw. das
Computerprogramm — iibernimmt die Aufgabe der Simulation, indem sie die Er-
gebnisse mit dem Modell berechnet und den Teilnehmenden iiber die Ergebnisse
sowie die neue Entscheidungssituation berichtet. Durch die Riickmeldung sind die
Teilnehmenden aufgefordert, ihre aufgestellten Hypothesen zu iiberpriifen und ge-
gebenenfalls zu korrigieren. Weiterhin wird die neue Situation analysiert und die
Handlungsalternativen beurteilt. Nun wiederholt sich der Vorgang von Entschei-
dung und nachfolgender Simulation entsprechend der Anzahl der zu spielenden

Perioden.!?

Im Begriff des Planspiels oder der Simulation ist jedoch noch nicht festgelegt,
welche konkreten Inhalte im Simulationsmodell abgebildet werden. Bildet eine
Simulation unternehmerische Zusammenhénge ab, wird von einer Unternehmens-
stmulation gesprochen. Unternehmens- oder Unternehmungsplanspiele sind ent-
sprechend Planspiele, die eine Unternehmung oder Teile dieser im Modell abbil-
den. Sie basieren auf dem Regelkreisprinzip und entsprechen somit der system-
kybernetischen Betrachtungsweise der Betriebswirtschaft.!'® Dabei werden die
theoretischen Grundlagen als formaler Rahmen genutzt und auf betriebswirt-

schaftliche Problemsituationen angewandt.

Unternehmensplanspiele dienen dazu, Abhangigkeiten zwischen den einzelnen
Teilen einer Unternehmung darzustellen, die Wirkungen verschiedener Entschei-
dungen auf das Unternehmen als Ganzes zu verdeutlichen bzw. einzelne Unter-

nehmensbereiche detaillierter darzustellen.!®

12 Vgl. BLEICHER (Unternehmungsspiele 1962), S. 71-79 sowie RoHN (Fiihrungsentscheidun-

gen 1964), S. 82-107.

13 Vgl. ULRICH & PROBST (Anleitung 1988) und PROBST & GOMEZ (Denken 1989); ausfiihr-
liche Darstellung z. B. bei WiLMs (Entscheidungsverhalten 1995), S 112-130.

14 Vgl. UrricH (Unternehmen 1970), S. 137-138.

15 Vgl. RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.11.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

3.2.2 Einsatzmoéglichkeit von Unternehmensplanspielen

Zur Erforschung des Verhaltens beim Losen komplexer Probleme werden Plan-
spiele auch in psychologischen Untersuchungen eingesetzt. Hier wird jedoch eher
auf die Abbildung von Systemen aus der Alltagswelt zuriickgegriffen, deren Pa-

rameter sich im Zeitverlauf nicht andern.'®

Planspiele im Allgemeinen sind inzwischen sowohl im Bereich der Hochschulen
als auch in der betrieblichen und schulischen Aus- und Weiterbildung eine weit
verbreitete Lehrmethode:'” Unternehmensplanspiele bieten im Bereich des wirt-
schaftswissenschaftlichen Hochschulstudiums eine zusétzliche Form des Lernens
neben den herkémmlichen Vorlesungen und Seminaren.'® Weiterhin gewinnen
sie in den berufsbildenden Schulen sowie zur Lehrerfortbildung!® und in iiberbe-
trieblichen Planspiel-Seminaren an Bedeutung.?® Im Folgenden werden die Ergeb-
nisse von drei Untersuchungen zum Finsatz von Planspielen an wirtschaftswis-
senschaftlichen Fakultiten, an berufsbildenden Schulen des Bereichs Wirtschaft
und Verwaltung und in der betrieblichen Ausbildung sowie an Institutionen der

kaufméannischen Weiterbildung dargestellt.

Eine empirische Erhebung, die in Deutschland in wirtschaftswissenschaftlichen
Fakultiten durchgefithrt wurde (n=268), befasste sich mit verschiedenen Fragen
zum Finsatz von Unternehmensplanspielen im Hochschulstudium. Dabei wurde
untersucht, welche Griinde fiir oder gegen den Einsatz von Unternehmensplan-
spielen sprechen und welche Erfahrungen mit ihnen gemacht wurden. Knapp zwei
Drittel der befragten Lehrstiihle gaben an, keine Unternehmensplanspiele einzu-
setzen. Etwa ein Drittel dagegen fiihrte sie in unterschiedlicher Art durch, wobei
sie hauptsdchlich semesterbegleitend in wochentlichem Abstand im Hauptstudi-

um eingesetzt wurden.?!

16 Vgl. z.B. die Ubersicht in FUNKE (Problemlésen 1986) und DORNER et al. (Lohhausen
1983) bzw. Abschnitt 3.6.3.

17 Vgl. Roun (Management-Lernen 1991); auch FassueBEr (Planspiele 1995), S.611 und
ConEN & RHENMAN (Rolle 1974). Zu den damit verfolgten Lernzielen vgl. Abschnitt

3.4.2.
18 Vgl. BLoECH (Modellierung 1989), S.105-107.

19 Vgl. 7. B. KAISER & KAMINSKI (Methodik 1994), S. 164; auch KLIPPERT (Planspiele 1992)
und BacH (Planspiele 1983).

20 Vgl. RouN (Einsatzgebiete 1995).
21" Vgl. BRONNER & KOLLMANNSPERGER (Planspieleinsatz 1997).
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3.2  Grundlagen zu Unternehmensplanspielen

Die zweite Erhebung mittels eines Fragebogens beschiftigte sich mit der Sicht des
Planspiel-Einsatzes von Lehrenden berufsbildender Schulen (n=349) sowie Ausbil-
denden Hamburger Unternehmen (n=90).?* Der Fragebogen bestand aus verschie-
denen Aussagen, die auf einer zum Teil zwei-, zum Teil vierstufigen Rating-Skala
zu bewerten waren, sowie offenen Fragen. Mogliche Lernerfolge eines Planspiel-
Einsatzes sowie die Vorziige von Simulationen gegeniiber anderen, nicht bezeich-
neten Unterrichtsmethoden werden von den Befragten positiv eingeschétzt. Dabei
lassen sich die Befragten in zwei Gruppen teilen: Eine Gruppe stimmt voll mit
den vorgegebenen Aussagen iiberein, die andere ist eher skeptisch, urteilt aber
insgesamt positiv. 23 % der Lehrenden und 28 % der Ausbildenden setzten zum
Zeitpunkt der Befragung Planspiele in der Ausbildung ein. Als Griinde gegen den
Einsatz wird als Rahmenbedingung hauptséchlich die mangelnde Verfiigbarkeit
passender Planspiele genannt. Dabei nennen die Ausbildenden wesentlich weniger
Griinde gegen einen Einsatz. Unter verdnderten organisatorischen Bedingungen
waren insbesondere die Lehrenden verstéarkt bereit, Planspiele einzusetzen. Von
den Ausbildenden werden keine der genannten Bedingungen als foérderlich fiir

einen Planspiel-Einsatz eingeschatzt.

Eine weitere Frage in dieser Erhebung beschiftigte sich mit den negativen Er-
fahrungen, die mit einem Planspiel gemacht wurden. Hier wurden wiederum
inshbesondere von den Lehrenden die zeitliche Belastung vor und wahrend des
Einsatzes, die Uberforderung der Lernenden sowie Probleme mit der Kontrol-
le des Lernerfolgs genannt. Hinsichtlich positiver Erfahrungen im Umgang mit
Planspielen lasst sich die Stichprobe in zwei Gruppen teilen: 44 % der Befragten
haben sehr positive Erfahrungen mit dem Einsatz gemacht, wobei die Aspekte der
sozialen Beziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden sowie das Fachwissen
und die Vermittlung der Lerninhalte eher schlechter beurteilt werden. Mehr als
die Hélfte haben eher schlechte Erfahrungen mit Planspielen gemacht, wiederum
im Bereich der sozialen Beziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden sowie
der Vermittlung der Lerninhalte, zusédtzlich bei der Probleml&seféhigkeit. Plan-
spiele werden aber auch férderlich hinsichtlich des Interesses und der Motivation
von knapp zwel Dritteln der Befragten eingeschétzt. Die bisherigen Ergebnisse

erkldaren nicht den vergleichsweise seltenen Einsatz von Planspielen. Eine offene

22 Vgl. REBMANN (Planspieleinsatz 1998). Die Stichprobe reduzierte sich jedoch bei den ein-

zelnen Bereichen zum Teil erheblich.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

Frage nach dem grundsétzlichen Zweck eines Planspiel-Einsatzes zeigt, dass gut
drei Viertel der Ausbildenden und gut die Halfte der Lehrenden Planspiele als
Ergdnzung einsetzen wiirden. Knapp die Hélfte der Ausbildenden und Lehrenden
wiirde Planspiele weiterhin als Préasentations-Medium benutzen. Ebenfalls knapp
die Halfte der Lehrenden, aber nur noch 16 % der Ausbildenden wiirden Planspiele
zur Finfiihrung in neue Stoffgebiete einsetzen. Insgesamt scheint hinsichtlich einer
positiven Bewertung des didaktischen Nutzens von Planspielen Nachholbedarf zu
bestehen.

Die dritte Umfrage zum Einsatz von Planspielen an Institutionen der kaufménni-
schen Weiterbildung (n=36) kam zum Teil zu vergleichbaren Ergebnissen. Knapp
die Hélfte der befragten Institutionen setzten nach ihren Angaben Planspiele ein.
In fast allen Institutionen wurden andere komplexe Lehr-Lern-Arrangements zur
Gestaltung der Mafinahmen herangezogen, und zwar unabhéangig davon, ob Plan-
spiele eingesetzt wurden oder nicht.?® Ein wichtiger Aspekt dieser Untersuchung
war der Zusammenhang zwischen dem Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrange-
ments — wie Planspielen — und der Qualitdtskontrolle der eigenen Lehre. So wur-
den die Institutionen u. a. danach befragt, ob sie den Qualitatsstandards des Ar-
beitsforderungsgesetzes (AFQG) entsprechen.?* Den Standards entsprachen 87,5 %
der Institutionen, die Planspiele einsetzen, und 75 % der Institutionen, die Plan-
spiele nicht einsetzen. Entsprechend waren auch relativ mehr der Institutionen
durch das Bundesland anerkannt, die Planspiele einsetzen, als Institutionen, die
keine Planspiele einsetzen (31 % gegeniiber 25 %). Eine Zertifizierung nach DIN
ISO 9000 fI.?® hatte nur eine einzige Institution, die allerdings keine Planspiele
einsetzte. Einige Institutionen streben nach eigenen Angaben eine Zertifizierung
nach DIN ISO 9000 ff. an, wobei es sich wiederum verstarkt um Institutionen han-
delt, die Planspiele einsetzen (31 % gegeniiber 10 %). Interne Qualitatskontrollen
werden jeweils von drei Vierteln der Institutionen durchgefiithrt. Dies wurde je-

doch in dem eingesetzten Fragebogen nicht weiter spezifiziert.

23 Vgl. PieTzscH (Einsatz 1997), S. 74-80.

24 Dies bedeutet eine Férderung einzelner Mafinahmen durch das Arbeitsamt; vgl. BARTON-
ZIEMANN (Qualitatskriterien 1995). Dabei werden die Regelungen des AFG derzeit in we-
sentlichen Teilen durch das Arbeitsforderungs-Reformgesetz (AFRG) abgeldst, das seit dem
1. Januar 1997 stufenweise in Kraft tritt.

% Vgl. z.B. K6HLER (DIN ISO 9000 ff. 1995).
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3.2  Grundlagen zu Unternehmensplanspielen

In der Weiterbildung spielt die Qualitétssicherung eine grofie Rolle, da insbeson-
dere durch Lohn- und Gehaltsfortzahlungen den Unternehmen Kosten bei der
Weiterbildung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter entstehen. Insofern ist die
Sicherung der Effektivitat einer Bildungsmafinahme fiir die Verantwortlichen von
Bedeutung.?® Um den Anspriichen gerecht zu werden, ist es wichtig, neuere Me-

thoden — wie zum Beispiel Unternehmensplanspiele — einzusetzen.

3.2.3 Klassifikation von Unternehmensplanspielen

In diesem Abschnitt werden verschiedene Aspekte dargestellt, nach denen Unter-
nehmensplanspiele klassifiziert werden kénnen. Dabei wird auch auf den mogli-
chen Finsatz in der betriebswirtschaftlichen Aus- und Weiterbildung eingegangen.

Tabelle 3.1 fasst alle Merkmale zusammen.

Beziiglich der Wirklichkeitsndhe des Modells kann zwischen der Abbildung einer
speziellen Unternehmung, eines bestimmten Produkts bzw. einer Branche un-
terschieden werden: Wéahrend Standard-Planspiele starker von der Realitat einer
spezifischen Unternehmung abstrahieren und tibergeordnete Prinzipien abbilden,

gibt es auch firmenspezifische Planspiele.*”

Weiterhin iiblich ist die Differenzierung nach speziellen Planspielen, die im Mo-
dell eine spezifische Branche abbilden, und allgemeinen Planspielen, die auf einem
branchen-unabhingigen Modell basieren.?® Weiterhin kann nicht nur eine spezi-
elle Branche abgebildet werden, sondern auch ein bestimmtes Produkt oder eine
bestimmte Produktpalette, so dass sich ein konkretes bzw. ein abstraktes Modell
ergibt.?? In der innerbetrieblichen Aus- und Weiterbildung kommen eher spezifi-
schere Modelle zum Einsatz, wiahrend in {iberbetrieblichen Bildungsmafinahmen

sowie an Berufsschulen oder Hochschulen eher die weniger spezifischen Modelle

26 Vgl. WOORTMANN (Qualitit 1995); auch BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (Qua-

litatsaspekte 1993).
27 Vgl. HoaspAL (Planspiele 1996), S. 15; auch Roun (Methodik 1980), S.21.
28 Vgl. BLEICHER (Entscheidungsprozesse 1974), S.19-20. Zur Konzeption eines Unterneh-

mensplanspiels fiir den mittelstdndischen Textileinzelhandel vgl. ScHOEL (Konzeption
1998).

29 Vgl. RounN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.50-51.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

eingesetzt werden, da hier die Teilnehmenden unterschiedliche Erfahrungen mit-

bringen.*°
Klassifikation von Unternehmensplanspielen
Merkmal Auspragung
o L allgemeines — spezielles Modell
Wirldichkeitsnihe: branchen-, produkt-, firmen-(un)spezifisch
simulierte Zeitrdume (Tage, ..., Jahre)
Zeitaspekt:

periodische — kontinuierliche Simulation

Umfang des Entscheidungsrahmens: | Gesamt-Planspiel — Teil-Planspiel

Freiheitsgrad der Entscheidungen: freies — starres Planspiel
Abhingigkeit Entscheidungen: deterministisches — stochastisches Planspiel
Aktion der Teilnehmenden: Kleingruppen — Einzel-Entscheidung

interaktives — isoliertes Planspiel
Interaktion der Teilnehmenden: offenes/geschlossenes interaktives Planspiel

kompetetives — nicht-kompetetives Planspiel

Abbildung der Marktform: Monopol — Konkurrenz
Komplexitidt des Spielmodells: einfaches — kompliziertes/komplexes Modell
Variation der Komplexitit: herkémmliches — modulares Planspiel

manuelles — computergestiitztes Planspiel

technische Anford :
echinische Antorderungen (kein) Einsatz von Planungshilfen

Art der Durchfithrung: Fern-Planspiel — Vor-Ort-Planspiel

Tabelle 3.1: Klassifikation von Planspielen

Beziiglich des Zeitaspekts kann ebenfalls nach verschiedenen Planspiel-Typen un-
terschieden werden: Zum einen ist der Umfang der simulierten Zeitrdume im
Modell entscheidend. Durch die Simulation kénnen die Effekte im Zeitraffer dar-
gestellt werden. Zum anderen sind periodische oder kontinuierliche Simulationen
moglich. Entweder springt das Modell in die néchste Periode nach Eingabe einer
Entscheidung oder es wird ein kontinuierlicher Zeitverlauf vorgegeben, der sich

am realen Zeitverlauf orientiert.3!

30 Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S.31.
31 Vgl. HoGsDAL (Planspiele 1996), S. 15.
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Nach dem Umfang des Entscheidungsrahmens bzw. den Ebenen des Entschei-
dungsprozesses kann zwischen Gesamt- und Teil-Planspielen unterschieden wer-
den. Dabei treffen die Teilnehmenden ihre Entscheidungen entweder fiir das ge-
samte simulierte Unternehmen oder nur fiir einen Teilbereich.?? Der Vorteil von
Gesamt-Planspielen liegt in der Moglichkeit, Interdependenzen zwischen allen
betrieblichen Funktionsbereichen abzubilden. Teil-Planspiele hingegen sind ge-
eignet, um einen bestimmten Funktionsbereich genauer zu modellieren und seine

Eigenarten herauszustellen.?

Hinsichtlich des Freiheitsgrads des Entscheidungsbereichs wird zwischen freien
oder starren Planspielen unterschieden. Die Entscheidungen der Teilnehmenden
unterliegen in einem starren Spiel festen Restriktionen, d. h. ihr Handlungsraum
ist begrenzt, wihrend dieser in freien Spielen nicht vorstrukturiert ist.** Unter-
nehmensplanspiele sind eher starr, indem sie ein bestimmtes Unternehmen durch
ein Simulationsmodell mit festen Regeln abbilden. Sie haben den Vorteil der ein-
facheren Durchfithrung und leichteren Auswertbarkeit und sind so fiir den Einsatz

in der Aus- und Weiterbildung besser geeignet als freie Planspiele. #°

Beziiglich der Abhangigkeit der Entscheidungen wird zwischen deterministischen
und stochastischen Planspielen unterschieden. Erstere sind durch eindeutig defi-
nierte Zusammenhénge zwischen den Variablen gekennzeichnet. Letztere enthal-
ten stochastische Elemente, die nicht durch die Entscheidungen der Teilnehmen-
den beeinflussbar sind. Moglich sind auch teil-determinierte Modelle, in denen nur
ein Teil der Variablen stochastisch modelliert ist.*® Diese zufilligen Elemente der
Simulation kénnen die Vorhersage der Auswirkung der getroffenen Entscheidun-
gen stark beeinflussen und das Modell fiir die Teilnehmenden undurchschaubar
machen. Die Informationen, die den Teilnehmenden gegeben werden, sollten je-

doch hinreichend sicher sein. Ein gewisser Unsicherheitsfaktor kann im Planspiel

32 Vgl. z. B. zur Simulation von Produktionssystemen BLOECH, GOERTZEN & MAURER (Un-

ternehmenssimulation 1992) sowie BLOECH (Lehr-Lern-Effekte 1999).
33 Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S.30; auch BLEICHER (Entscheidungsprozesse 1974), S.20-
21; RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.50. Zur Konzeption eines Unternehmens-
planspiels mit Instrumenten zur Entscheidungsvorbereitung fiir das Marketing vgl. PREEM
(Marketing-Unternehmensspiel 1995).
Vgl. CHRISTOPHER (Games 1988).
35 Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S. 31; BLEICHER (Entscheidungsprozesse 1974), S. 24.
36 Vgl. RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.51 sowie BLEICHER (Entscheidungsprozesse
1974), S.23-24.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

abgebildet werden, darf jedoch nicht dazu fithren, dass die Teilnehmenden sich

selbst als wirkungslos erfahren.?”

In einem interaktiven Planspiel spielen mehrere Teilnehmende gegeneinander,
d. h. die Entscheidungen der anderen Teilnehmenden haben einen Einfluss auf die
eigenen Ergebnisse. Ein Beispiel fiir interaktive Planspiele sind Unternehmens-
planspiele, die eine Konkurrenz-Situation abbilden und bei denen die verschiede-
nen Unternehmen durch verschiedene Teilnehmende gefithrt werden. Bei offenen
interaktiven Planspielen findet ein Informationsaustausch zwischen den Teilneh-
menden statt, wahrend dies bei geschlossenen interaktiven Planspielen nicht der
Fall ist.®® Die Entscheidungen kénnen dabei in Kleingruppen oder einzeln als

individuelle Entscheidung getroffen werden.?

Interaktive Planspiele in der Aus- und Weiterbildung haben den Nachteil, dass
die Simulationsergebnisse nur relativ zu bewerten sind. Ist eine Gruppe beson-
ders stark oder hat durch Zufall gleich zu Beginn des Planspiels ein besonders
gutes Ergebnis erzielt, haben die anderen Teilnehmenden u. U. wesentlich gréfere
Schwierigkeiten, mit ihren Unternehmen ebenfalls gute Ergebnisse zu erzielen.
Da aber eine Zusammensetzung der Gruppen mit gleich starken Teilnehmenden
auf Grund fehlender verlésslicher Groflen zur Vorhersage der Entscheidungsgiite
in einem Planspiel nur schwer moglich ist, empfiehlt sich der Einsatz eines in-
teraktiven Planspiels fiir evaluatorische Zwecke nicht unbedingt. Weiterhin sind
grofle Anforderungen an die Spielleitung hinsichtlich der Motivation der einzelnen
Teilnehmenden zu stellen. Fiir den Bereich der Aus- und Weiterbildung erschei-
nen nicht-interaktive oder isolierte Planspiele eher empfehlenswert, da sich die

Entscheidungen der Teilnehmenden untereinander nicht beeinflussen.*

RoHN spricht in diesem Zusammenhang von kompetetiven bzw. nicht-
kompetetiven Planspielen,** was jedoch keine Aussage iiber die Konkurrenz-
Situation der simulierten Unternehmung beinhaltet: Im Planspiel-Modell kann
entweder ein Monopol-Unternehmen abgebildet werden oder die Konkurrenz-

Unternehmen werden durch das Modell simuliert. Insofern kann es auch nicht-

37 Vgl. die Ausfiihrungen in Abschnitt 2.3.

38 Vgl. RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S. 52-53 sowie BLEICHER (Entscheidungspro-
zesse 1974), S. 26.

39 Vgl. H6aspaL (Planspiele 1996), S. 15; auch RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.52.

10 Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S. 32; auch FassHEBER (Planspiele 1995).

41 Vgl. RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.51-52.
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3.2  Grundlagen zu Unternehmensplanspielen

interaktive Planspiele geben, in denen das zu fithrende Unternehmen als Polypo-

list agiert.*?

Hinsichtlich der Komplexitat des Spielmodells wird zwischen einfachen und kom-
plexen Planspielen unterschieden. Als mogliche Unterscheidung wird die Anzahl
der Entscheidungen, die getroffen werden, oder die Anzahl der Produkte und
Markte in einem Unternehmensplanspiel vorgeschlagen. Weiterhin wird hier zwi-
schen Komplexitit und Kompliziertheit eines Planspiels unterschieden. Dabei
wird der Vernetzungsgrad der Entscheidungen untereinander als Kriterium her-
angezogen.*® Das Ausmaf} der Komplexitit ist in diesem Zusammenhang jedoch
abhingig von dem Handlungsrepertoire, das den Teilnehmenden zur Verfiigung
steht, und sollte nicht auf Grund externer Merkmale bestimmt werden.** Wird
die Komplexitdt des Modells im Zeitverlauf variiert, wird von einem modularen

im Gegensatz zum herkémmlichen Planspiel gesprochen.*®

Weiterhin wird zwischen computergestiitzten Planspielen, bei denen die Auswer-
tung mit Hilfe eines Computerprogramms vorgenommen wird, und manuellen
Planspielen, bei denen die Spielleitung die Auswertung ohne solche Software
durchfithren kann, unterschieden. Im Bereich der Aus- und Weiterbildung bie-
tet sich der Finsatz von computergestiitzten Planspielen an, da diese eine bes-
sere Handhabung bieten sowie eine objektivere Auswertung erméglichen.*® Hier
gibt es auf Grund der technischen Entwicklung mittlerweile die Méglichkeit, dass
die Teilnehmenden selbst die Dateneingabe am PC vornehmen. Manche Plan-
spiele bieten dariiber hinaus die Moglichkeit, durch integrierte Planungshilfen
die Entscheidung zu unterstiitzen.*” Der Einsatz des Computers im Rahmen des
Planspiels kann jedoch auch von den eigentlichen Lernzielen ablenken, da die
Teilnehmenden mehr mit dem Umgang mit der Hard- und Software beschéftigt

sind als mit dem eigentlichen Unternehmensplanspiel.*®

42 Vgl. BLEICHER (Entscheidungsprozesse 1974), S. 26.

43 Vgl. HOasDAL (Planspiele 1996), S. 15.

4 Vgl. KASTNER (Denken 1995), S.30-31. Zur Begriffsdefinition vgl. Abschnitt 2.5.2.

45 Vgl. HéaspaL (Planspiele 1996), S.15; auch GERLACH (Weiterbildung 1996). Vgl. hier-
zu auch die Ausfiihrungen zum Einfluss der Komplexitidt des Planspiel-Modells auf den
Lernerfolg in Abschnitt 3.6.1.

46 Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S. 34; auch RouN (Fiihrungsentscheidungen 1964), S.53.

47 Vgl. HoaspAL (Planspiele 1996), S. 15.

48 Vgl. HEIDACK (Lerninstrument 1992), S. 118; kontrovers dazu vgl. SCHUNCK (Subjektive
Theorien 1993), S.67.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

Ein weiteres Kriterium ist die Art der Durchfithrung des Unternehmensplanspiels.
Sind alle Parteien an einem Ort, so wird das Planspiel als Vor-Ort-Planspiel
bezeichnet. Bei Fern-Planspielen sind Teilnehmende und Spielleitung raumlich
voneinander getrennt, was insbesondere in der Aus- und Weiterbildung Probleme

hinsichtlich der Betreuung wihrend der Entscheidungsphasen bringen kann.*?

Mit dem Einsatz von Unternehmensplanspielen in der Aus- und Weiterbildung
werden verschiedene Ziele verfolgt. Sie konnen ebenfalls als Kriterien zur Un-
terscheidung herangezogen werden.’® Bevor diese Lernziele genauer dargestellt
werden, soll im néchsten Abschnitt auf die Méglichkeiten der Abbildung der
Unternehmensplanung in Planspiel-Modellen sowie ithre Umsetzung eingegangen

werden.

3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

3.3.1 Grundlagen der Unternehmensplanung

«hl

, also das

Planung ist die “gedankliche Vorwegnahme zukiinftigen Handelns
Abwigen zwischen alternativen Handlungsmoglichkeiten zur Erreichung von ge-
setzten Zielen.’* Damit die Fithrung eines Unternehmens auf Dauer erfolgreich
sein kann, wird planvolles Wirtschaften vorausgesetzt. Eine wichtige Grundla-
ge betrieblicher Planungs- und Entscheidungsprozesse bildet die Informationsbe-
schaffung.’® Weiterhin spielen die Erwartungen an die Handlungsfolgen, die die

Auswahl der Alternativen beschrinken, eine Rolle.*

Zur ldentifikation von Chancen und Risiken des Unternehmens ist eine Analyse
und Prognose der Umwelt vorzunehmen. Dabei beeinflussen Entwicklungen der
globalen Umuwelt das Unternehmen nur indirekt, indem sie die Rahmenbedingun-

gen fiir die Unternehmung und die unternehmenspezifische Umwelt festlegen.®®

19 Vgl. Roun (Einsatzgebiete 1995) sowie EBERT (Planspiel 1992), S. 34.
50 Vgl. RouN (Methodik 1980), S.21.

5L WOHE (Einfiihrung 1996), S. 140.

52 Vgl. Apam (Planung 1996), S. 1-3.

3 Vgl. KORNDORFER (Unternehmensfiihrungslehre 1995), S.104-106.

3 Vgl. auch das Erwartung-mal-Wert-Modell in Abschnitt 2.3.2.

% Vgl. GOTZE & RupoLPH (Planung 1994), S. 6.
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3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

Ausschlaggebend fiir das Risiko bzw. die Unsicherheit unternehmerischen Han-
delns ist die Dynamik der Entwicklung. Das Unternehmen selbst hat nur wenig

Maoglichkeiten, Einfluss auf die globale Umwelt zu nehmen.?®

Demgegeniiber wirkt die unternehmensspezifische Umwelt, zu denen die Kunden,
die Konkurrenten, die Lieferanten, die Anteilseigner und Kapitalgeber, Gewerk-
schaften und staatliche Institutionen zidhlen, direkt auf das Unternehmen ein. Hier
kann das Unternehmen durch verschiedene Handlungen Einfluss nehmen. Eine
besondere Stellung nehmen dabei die Marktbedingungen und die Konkurrenz-
Situation des Unternehmens ein. Sie gelten als grundlegende Einflussfaktoren auf

die Aufgaben der Unternehmensplanung.®”

Mit zunehmender Dynamik der Umwelt steigen auch die Anforderungen an die
Planung der Unternehmung:*® Je komplexer sich die Problemstellungen darstel-
len, umso mehr muss das Management Systeme entwickeln, die einen Beitrag zur
Reduzierung der Komplexitéit sowie zur Strukturierung und Lésung des Problems
leisten koénnen. Dabei kann auf die Grundlagen der Systemtheorie zur Betrach-

tung der Zusammenhinge zuriickgegriffen werden.?®

Als Unternehmensziel kann die Maximierung verschiedener Kennzahlen wie der
Gewinn oder Rentabilitdten dienen, die Erhaltung der Liquiditét einer Unterneh-
mung, der Sicherheit sowie ihre Unabhingigkeit.®® Ausgangspunkt aller unter-
nehmerischen Planungen ist nach dem GUTENBERG’schen Ausgleichsgesetz der
Planung der Bereich, in dem ein Engpass auftritt.®! Ist dieser Bereich identifi-
ziert, werden alle anderen Zielgrofien der verschiedenen Unternehmensbereiche

simultan geplant.®?

Die taktische Planung als mittelfristige Planung stellt das Bindeglied zwischen

der strategischen und operativen Planung dar:®® Sie ist detaillierter als die stra-

56 Vgl. HAMMER (Unternehmensplanung 1998), S. 39.
57 Vgl. GoTzE & Ruporph (Planung 1994), S.8.
58 Vgl. HAMMER (Unternehmensplanung 1998), S. 16-18.

%9 Vgl. BAETGE (Systemtheorie 1974).

60 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S. 10-15.

61 Vgl. GUTENBERG (Grundlagen 1983), S. 164-165.

62 Zu verschiedenen Aspekten der Unternehmensplanung und Controlling vgl. BOGASCHEW-
SKY & GOTZE (Unternehmensplanung 1998).

6 Vgl. Apam (Planung 1996), S.314-318; auch CaRL & KigseL (Unternehmensfiihrung
1996), S.26-27. Zu verschiedenen Aspekten der strategischen Planung vgl. BLOECH et al.
(Planung 1994).
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

tegische Planung und sollte kontinuierlich die Entwicklung der Umwelt und des

Unternehmens analysieren.

Die mittel- und langfristig angelegten Ziele sind in der operativen Planung in
konkrete Malnahmen umzusetzen. Sie zielt dabei auf sachlich und zeitlich genau
abgegrenzte Teilbereiche der Unternehmung und ist auf Kontrollierbarkeit ange-
legt. Hier werden die in der strategischen Planung identifizierten Grobziele in ein
System von Feinzielen iiberfiihrt, das sich z. B. an den betrieblichen Funktionsbe-
reichen orientiert.%*

schaftlichen Bereich aufgestellt (Abbildung 3.2). Dabei kann die Erstellung aller

Die Teilplane werden im erfolgs-, leistungs- oder finanzwirt-

Pléne simultan erfolgen oder sich an einem vorgegebenen Plan orientieren.®
Ertragsplan¢<———| Absatzplan Einnahmen-
\Z Personalplan plan
Lagerplan 3
Erfolgsplan \L Beschaffungs- Finanzplan
] plan |
Produktions- / \ T
plan ‘
/ e Lagerplan : Ausgaben-
. plan
Kostenplan \ Investitions- /
plan
Erfolgs- Leistungs- Finanz-
wirtschaftlicher wirtschaftlicher | wirtschaftlicher
Bereich Bereich ‘ Bereich

Abbildung 3.2: Teilpline der Unternehmensplanung®®

Im Modell eines Unternehmensplanspiels werden eventuell einige Funktionsbe-
reiche einer Unternehmung ausgeblendet, um den Fokus auf einen Bereich zu
lenken.®” Im Folgenden soll jedoch von einem generellen Unternehmensplanspiel

ausgegangen werden, in dem alle Funktionsbereiche abbildet werden.

% Vgl. HaMMER (Unternehmensplanung 1998), S.59-62; auch Wone (Einfithrung 1996),
S. 153-155.

6 Vgl. CaRL & KIESEL (Unternehmensfiihrung 1996), S. 28-30; auch KORNDORFER (Unter-
nehmensfithrungslehre 1995), S. 111-113.

In Anlehnung an OLFERT (Finanzierung 1994), S.106.
67 Vgl. Abschnitt 3.2.3.
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3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

In vielen Féllen ist eine Orientierung der Unternehmensplanung am Absatzbereich
sinnvoll.®® Dabei kann sich im Rahmen der langfristigen strategischen Planung®®
z. B. am konjunkturellen Verlauf orientiert werden: Jedes Produkt durchléauft nach
dem Lebenszyklus-Konzept die Phasen der Einfithrung am Markt, des Wachstums
und der Reife, der Sittigung, des Verfalls sowie des Absterbens.™ Das Einbe-
ziehen eines konjunkturellen Verlaufs im Planspiel-Modell stellt eine zuséatzliche
Méglichkeit der realitdtsndheren Abbildung dar.

Im Folgenden werden die Absatzplanung, die Produktions- und Beschaffungs-
planung sowie die Investitions- und Finanzplanung genauer betrachtet. Ertrags-
und Kostenplan, die zum Erfolgsplan fithren, bendtigen Informationen des be-
trieblichen Rechnungswesens. Die Lagerplane, die zwischen Absatz- und Pro-
duktionsplan sowie zwischen Produktions- und Beschaffungsplan erstellt werden,
sollen in die jeweils vorgeschalteten Plédne integriert werden. Ebenso kann die
grundsétzliche Planung des Personalbedarfs im Rahmen des Produktionsplans
geschehen. Dartiber hinaus sind jedoch Aspekte wie die Aus- und Weiterbildung
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie die Disposition der Fiithrungskréfte
eigenstindig zu planen.” Die Pline der Einnahmen- und Ausgaben werden als

Basis des Finanzplans erstellt.

3.3.2 Absatzplanung

Die Absatzplanung setzt sich aus drei Bereichen zusammen:™ Die Marktforschung
untersucht die Verhédltnisse am Markt und bringt Erkenntnisse tiber die Nachfra-
ge, die Konkurrenz und die Absatzwege. Die Analyse des eigenen Absatzes er-
mittelt die Struktur der Abnehmenden und eventuelle Abhangigkeiten zwischen
den eigenen Produkten. Hier kénnen die mengen- und wertméBigen Umsatzsta-

tistiken zu Kennzahlen verarbeitet werden. Mit Hilfe der ersten beiden Schritte

% Vgl. HOPFENBECK (Managementlehre 1992), S.582-583; auch CARL & KIESEL (Unter-

nehmensfithrung 1996), S. 30.

Zur Klassifikation von Planung in zeitlicher Hinsicht vgl. BLOECH et al. (Einfithrung 1998),

S.118-119.

0 Vgl. MEFFERT (Marketing 1991), S. 370-371.

1 Vgl. HAMMER (Unternehmensplanung 1998), S. 66.

2 Vgl. WonE (Einfiihrung 1996), S.608-631; auch HAMMER (Unternechmensplanung 1998),
S.62-63.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

werden Prognosen tber den Absatz aufgestellt, der aus Schatzungen der zukiinf-

tigen Marktlage und der Berechnung des zukiinftigen Absatzes besteht.

Ein wichtiger Teilbereich der Absatzplanung betrifft die Festlegung des absatz-
73

politischen Instrumentariums:

— Die Produktpolitik bezieht sich auf die Gestaltung der Absatzleistungen und
umfasst Entscheidungen, die die Neuentwicklung, die Differenzierung, die
Anderungen und die Eliminierung der Produkte betreffen. Der Kunden-
dienst spielt dabei als Zusatzleistung eine wesentliche Rolle.

— Die Kontrahierungspolitik umfasst die Gesamtheit der vertraglichen Verein-
barungen tiber das Leistungsangebot, insbesondere iiber die Preispolitik.

— Die Distributionspolitik bezieht sich auf Entscheidungen, die im Zusammen-
hang mit dem Weg des Produkts zu den Endverbrauchern stehen.

— Die Kommunikationspolitik schlieBllich beinhaltet die Instrumente der Wer-

bung, der Verkaufsforderung sowie der Offentlichkeitsarbeit.

Alle vier Bereiche zusammen werden unter dem Begrift Marketing-Miz zusam-

mengefasst.™ Thm kommt die Aufgabe zu, durch die Umsetzung der Marketing-

Strategien in operative Mafinahmen die Zielerreichung im Absatzbereich zu si-

chern:™

— Betriebsgerichtete Ziele betreffen die Anpassung des Markts an den Produk-
tionsprozess, die Vollbeschéftigung oder die Verwirklichung einer optimalen
Kostensituation.

— Als marktgerichtete Ziele gelten die Maximierung der Absatzmengen oder
des Umsatzes, die Erhaltung eines gewissen Kundenstamms, das Erreichen
einer Vorzugsstellung im Wettbewerb bzw. der Gewinn von Marktanteilen

sowie die Beeintrachtigung bis zur Ausschaltung von Konkurrenten.

Diese Ziele konnen neben der Gestaltung der Verkaufspreise (Kontrahierungspo-
litik) mittels der Werbung (Kommunikationspolitik) erreicht werden. Durch sie
werden die den Konsum steuernden Einstellungen und die daraus resultierenden

Entscheidungsprozesse fiir oder wider den Kauf eines Produkts beeinflusst. Dabei

3 Vgl. MEFFERT (Marketing 1991), S.114-120.

7 Vgl. auch die Ubersicht bei WOHE (Einfithrung 1996), S. 635.
> Vgl. MEFFERT (Marketing 1991), S.263.
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3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

wird zum einen versucht, die Bediirfnisbildung der Konsumierenden durch eine
Strukturierung ihrer Bediirfnisse zu verdndern. Zum anderen wird der besondere

Nutzen des Produkts zur Befriedigung der Bediirfnisse herausgestellt.™

Neben der inhaltlichen und medialen Ausgestaltung der Werbung ist die Ent-
scheidung {iiber die Héhe des Werbe-Etats besonders wichtig. Grundsitzlich
kann er sowohl heuristisch als auch analytisch festgelegt werden:”” Die heuris-
tische Festlegung orientiert sich an Gréflen wie dem Umsatz, dem Gewinn, den
verfligharen finanziellen Mitteln sowie den Werbeaufwendungen der Konkurrenz-
Unternehmen, soweit die Zahlen verfiighar sind. Im Gegensatz dazu versuchen
analytische Ansitze, Werbebudgets mit zugehorigen Ziel-Erreichungs-Funktionen
zu verkniipfen. Dabei stellt die Informationsbeschaffung beziiglich der Auswir-
kung der Werbung auf das Verhalten der Konsumierenden einen Unsicherheits-
faktor dar.

Im Rahmen der Produktpolitik wird mit dem Kundendienst das Ziel verfolgt,
sich durch das Angebot entgeltlicher oder unentgeltlicher Zusatzleistungen ge-
geniiber der Konkurrenz abzugrenzen. Die Bedeutung des Kundendienstes liegt
in der Herausbildung von Préferenzen bei den Konsumierenden, die auch einen

preispolitischen Spielraum schaffen.™

Die Abbildung des Absatzbereichs in einem Unternehmensplanspiel wird an die
Komplexitat der Realitdt nicht heranreichen. Je nach Zielsetzung des Planspiel-
Einsatzes werden die einzelnen Politiken unterschiedlich stark hervorgehoben.
Entscheidend fiir die Absatzplanung ist auch die Marktform, wobei die Anzahl der
Anbieter und Nachfrager bzw. die Beziehungen zwischen ihnen die Handlungen

beeinflussen.™

3.3.3 Produktions- und Beschaffungsplanung

Unter Produktion wird der gelenkte Finsatz von Produktionsfaktoren — also

Giitern und Dienstleistungen — zum Rohstoffabbau bzw. zur Herstellung von Fr-

76 Vgl. WoHE (Einfiihrung 1996), S. 697-699.

T Vgl. NIESCHLAG, DicuTL & HORSCHGEN (Marketing 1997), S. 586-593.
™ Vgl. MEFFERT (Marketing 1991), S.411-415.

™ Vgl. Wone (Einfithrung 1996), S. 634.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

zeugnissen und zur Erbringung von Dienstleistungen verstanden.®® Im engeren
Sinne umfasst der Begriff die betriebliche Leistungserstellung, im Gegensatz zur
Leistungsverwertung, die dem Absatzbereich zugeordnet wird.®! Von der Model-
lierung des Produktionsbereichs im Unternehmensplanspiel hingt im Wesentli-
chen die gesamte Gestaltung des Planspiel-Modells ab. Dabei ist auch die Abbil-
dung eines Unternehmens der Dienstleistungsbranche wie einer Bank oder einer
Versicherung denkbar. Im Folgenden soll jedoch von einem Unternehmen ausge-

gangen werden, das Giiter herstellt.

Unter dem Ziel der Gewinnmaximierung wird im Bereich der Produktion eine
Minimierung der Kosten anzustreben sein, da die Erlése dem Absatzbereich zu-
zuordnen sind, die bei isolierter Betrachtung des Produktionsbereichs als konstant
anzunehmen sind. Teilaufgaben der Produktionsplanung sind die Bestimmung des
Produktionsprogrammes, die Festlegung der Produktionsprozesse sowie die Bereit-

stellung der erforderlichen Produktionsfaktoren.®?

Die Planung des Produktionsprogramms kann hinsichtlich des zeitlichen Rahmens

unterteilt werden:®?

— Im Rahmen der strategischen Programmplanung werden die Erfolgspoten-
tiale verschiedener Produktfelder identifiziert und das zur Erreichung des
Unternehmensziels am besten geeignete ausgewéhlt.

— Die taktische Programmplanung bezieht sich auf die Frage nach der
Einfiihrung neuer Produkte, der Modifikation sowie der Elimination bereits
bestehender Produkte.

— Die operative Programmplanung hat die Aufgabe, die durch die strategische
Planung vorgegebenen Restriktionen optimal zu nutzen. Dazu gehért un-
ter anderem die zeitliche Abstimmung zwischen den Produktions- und den

Absatzmengen.

Die zweite Komponente der Produktionsplanung ist die Durchfihrungsplanung,
die von der Struktur der zu Grunde liegenden Produktionsprozesse abhangt. Da-

bei kann der Produktionsprozess nach den Eigenschaften der Produkte, der Struk-

80 Vgl. BLokcH & IHDE (Logistiklexikon 1997), S.812.

81 Vgl. WOHE (Einfiihrung 1996), S. 463.

82 Vgl. BLokcH & IHDE (Logistiklexikon 1997), S.823.

83 Vgl. WOHE (Einfiihrung 1996), S.533-539; auch BLOECH et al. (Einfiihrung 1998), S. 118~
131.
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3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

tur der Produktion sowie nach den Eigenschaften des Produktionsprogramms
typisiert werden. Innerhalb dieser Typisierungen gibt es verschiedene Merkmale
mit unterschiedlichen Auspragungen:®* So kann z.B. zwischen materiellen und
immateriellen oder standardisierten und individuell gestalteten Produkten unter-
schieden werden. Im Bereich der Struktur der Produktion kann zwischen Flief3-,
Gruppen-, Werkstatt- und Baustellen-Fertigung differenziert werden. Weiterhin
wird die Planung u.a. durch die Zahl der Arbeitsgénge — einstufig versus mehr-

stufig — sowie die Verbundenheit der Produktion mehrerer Giiter determiniert.

Die Abbildung des Produktionsprozesses beeinflusst die Komplexitit des
Planspiel-Modells, wobei alle Variationen von einer einstufigen Fertigung eines
einzelnen Produkts® bis hin zu einer mehrstufigen Produktion mit verschiedenen
Zwischenprodukten und der Beriicksichtigung von Qualitétsaspekten abgebildet
werden kénnen.®® In einigen Modellen kénnen die Einstellungen durch die Spiel-

leitung variiert werden.®”

Sind Produktionsprogramm und -prozess durch die Planung festgelegt, kann auf
die Bereitstellung des Materials eingegangen werden. Dabei kann auch diese Pla-
nung wiederum einen Finfluss auf die Planung des Produktionsprogramms ha-
ben, z. B. wenn ein Engpass bei einem bestimmten Rohstoff auftritt. Unter dem
bereitzustellenden Material werden die drei Produktionsfaktoren Betriebsmittel,
Arbeitskrifte sowie Werkstoffe verstanden.®® Die Beschaffung der Arbeitskriifte
und Betriebsmittel kann jedoch bereits im Rahmen der Planung des Produkti-

onsprogramims vorgenomimern werden.

Unter dem enger gefassten Begriff der Materialwirtschaft wird dann die Beschaf-
fung der Werkstoffe verstanden.®® Darunter fallen die Roh-, Hilfs- und Betriebs-

stoffe sowie Zulieferteile und Handelswaren.”® Es muss eine Ermittlung der Be-

8 Vgl. BLoHM et al. (Produktionswirtschaft 1997), S.243.

8 So z.B. in den Planspielen JEANSFABRIK, vgl. PrEIss (Planspiel 1994), und EpUS,
vgl. BLoECH & RUscHER (Modellbeschreibung 1995).

86 7.B. die Planspiele SIM-LOG, vgl. BLoECH & RUSCHER (Unternehmenssimulation 1991),

PENTA, vgl. BLoECH & RUSCHER (Unternehmenssimulation 1992), und MARKUS, vgl.

PrREHM (Marketing-Unternehmensspiel 1995).

Vgl. z.B. in den Planspielen PUMA, vgl. BLoECH & RUSCHER (Marketing-Simulation

1992), und MEdUSa, vgl. OrRTH (Entwicklung 1998).

8 Vgl. GUTENBERG (Grundlagen 1983), S.171.

89 Vgl. WOHE (Einfithrung 1996), S.539-555.

% Vgl. BLokcH & IHDE (Logistiklexikon 1997), S.706, 2. Sp.

87
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

darfsmengen sowie eine Festlegung der Bestellmengen und -zeitpunkte vorgenom-
men werden. Weiterhin miissen eventuell optimale Sicherheitsmengen bei den
Lagerbestianden bestimmt werden. Hierzu stehen eine Vielzahl von Berechnungs-

verfahren zur Verfiigung.”!

3.3.4 Investitions- und Finanzplanung

Die Planung von [nvestitionen ist fiir Unternehmen von grofler Bedeutung, da
durch sie haufig finanzielle Mittel fiir einen léngeren Zeitraum gebunden wer-
den und so den Unternehmenserfolg beeinflussen.”> Nach der Art der Investiti-
onsobjekte lassen sich Finanz- und Sach-Investitionen unterscheiden. Die Ent-
scheidungen iiber Investitionen bzw. Desinvestitionen im Sachbereich hédngen eng
mit der Produktionsplanung zusammen. Hier kénnen Ersatz- oder Erweiterungs-
Investitionen vorgenommen werden. Erstere lassen sich weiter nach identischem

Ersatz und Rationalisierungs-Investitionen differenzieren.??

Grundsétzlich sind Investitionsobjekte durch Aus- und Einzahlungen gekenn-

zeichnet,?* wobei zwischen verschiedenen Arten unterschieden werden kann:*

— Erstens kénnen sie als Auszahlungen im Bereich des Absatzes und der Be-
schaffung auf Giitermérkten sowie fiir die disponierenden oder produzieren-
den Tatigkeiten, die diese Markthandlungen begleiten, auftreten.

— Zweitens konnen sie als Nachfragehandlungen auf Finanzmérkten zur Schaf-
fung zukiinftiger Einzahlungen dienen.

— SchlieBlich kénnen durch Vertragsgestaltung und organisatorische Mafinah-
men Institutionen gebildet werden, um Unsicherheiten zukiinftiger Einnah-
men oder Ausgaben zu verringern. Hierzu zdhlen die Griindung von Sub-

unternehmen oder Zusammenschliisse von kleineren Unternehmen.

Zur Beurteilung der Vorteilhaftigkeit alternativer Objekte kénnen verschiedene

Verfahren der Investitionsrechnung herangezogen werden.”® In einem Unterneh-

%L Vgl. BLOECH et al. (Einfiihrung 1998), S. 167-228.

92 Vgl. GOTZE & BLOECH (Investitionsrechnung 1995), S.1

93 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S.29-30.
94 Vgl. SCHNEIDER (Investition 1992), S.34.

9 Vgl. SCHNEIDER (Investition 1992), S.10-11.

% Vgl. GoTZE & BLOECH (Investitionsrechnung 1995).
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3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

mensplanspiel kann die Investitionsplanung z. B. anhand des Kapazitdtsbedarfs
der Produktion dargestellt werden. Dabei kann der Fokus auf den Vermogensend-

wert als Zielgréfie der Investitionsrechnung gelenkt werden.®”

Finanzierungen sind unternehmerische Handlungen, die Geldmittel fiir Investi-
tionen bereitstellen. Dabei kann im Hinblick auf die Kapitalherkunft zwischen

Innen- und Aufenfinanzierung unterschieden werden:%®

— Die Auflenfinanzierung umfasst eine Geldaufnahme auf Finanzmérkten,

— wahrend die Innenfinanzierung ein zeitliches Vorverlegen von Einnahmen
bzw. ein zeitliches Hinausschieben von Ausgaben bedeutet, ohne dass dabei
das Unternehmen als Nachfrager auf Finanzmarkten auftritt und ohne dass
geplante leistungswirtschaftliche Tatigkeiten korrigiert werden.

— Weiterhin ist auch hier eine Institutionenbildung denkbar, um Unsicherhei-
ten hinsichtlich der zukiinftigen Zahlungen der Innen- oder Auflenfinanzie-
rung zu verringern. Hierzu zdhlen u.a. Vertrige mit Kreditnehmern tiber

eine Verlangerung der Zahlungsfrist oder Biirgschaften.

Ein Unternehmen finanziert sich von innen insbesondere durch den Riickfluss fi-
nanzieller Mittel aus dem Umsatzprozess, so z. B. aus Gewinnen. Dabei kénnen
rechtliche Vorschriften diese Selbstfinanzierung vorschreiben.?? Die Finanzierung
aus gesetzlichen bzw. freiwilligen Riicklagen oder Riickstellungen fiir ungewisse,
zukiinftige Verpflichtungen z&hlt zur Innenfinanzierung, indem Gewinne einbehal-
ten wurden. Unter die Innenfinanzierung fallen auch Finanzierungen durch Nut-

zung der Spielrdume bei Ansatz und Bewertung z. B. des Umlaufvermégens. '

Von auflen kann sich ein Unternehmen durch eine Erhéhung der Einlagen der Ge-
sellschafter oder durch eine Beteiligung an anderen Kapitalgesellschaften finan-
zieren. Weiterhin flielen durch die Aufnahme von Krediten bei Bankinstituten

finanzielle Mittel in das Unternehmen.!!

97
98

Vgl. BLoEcH (Investitionsplanung 1992).

Vgl. DRUKARCZYK (Finanzierung 1996), S.3-14; auch SCHNEIDER (Investition 1992),
S.11-13.

So sind z.B. gesetzliche Riicklagen in einer Aktiengesellschaft vorgeschrieben; vgl. § 150
Abs. 1 und 2 AktG.

100 Sog. “Stille Riicklagen’; vgl. WOHE (Einfithrung 1996), S. 1068-1071.

101 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S.319-323.

99
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

Nach der Rechtsstellung der Kapitalgeber wird zwischen Figen- und Fremdfinan-

zierung unterschieden:!%?

— Die Eigenfinanzierung bedeutet eine Finanzierung aus eigenen Mitteln,
— wihrend die Fremdfinanzierung eine Finanzierung durch fremde Mittel um-

fasst.

Finanzielle Mittel kénnen in Form von Beteiligungen oder Einlagen von den An-
teilseignern dem Unternehmen zugefithrt werden. Unter die ‘stille Selbstfinanzie-
rung’, d.h. eine Finanzierung, die nicht als solche direkt sichtbar ist, fallt eine
Finanzierung aus Abschreibungen, wenn z. B. Geldmittel aus dem Umsatzprozess
iiber die Gewinne zuriick in das Unternehmen geflossen sind. Die Kosten der Ab-
schreibungen wurden also in die Verkaufspreise der Produkte eingerechnet und
durch die Umsatzerlose erwirtschaftet. Figenfinanzierung hat den Vorteil, dass
keine Zinszahlungen anfallen. Fine Verzinsung des Figenkapitals wird jedoch in
Form von kalkulatorischen Zinsen als Kosten bei der Preiskalkulation beriicksich-

tigt.

Zur Fremdfinanzierung zéhlt die Aufnahme von Kredite sowie die Bildung von
Riickstellungen fiir besondere Vorkommnisse bzw. Riicklagen aus einbehaltenen
Gewinnen. Der Nachteil einer Fremdfinanzierung besteht in den Zinszahlungen
im Falle einer Kreditfinanzierung auf die Liquiditétslage der Unternehmung. Zin-
saufwendungen miissen weiterhin durch den Verkauf der Produkte erwirtschaftet

werden, erhéhen also die Preisuntergrenze.'®?

Eine Finanzierung durch Vermégensumschichtung bzw. Kapitalfreisetzung ist ei-
ne Innenfinanzierung, indem nicht mehr benétigte Vermogensteile verkauft wer-
den oder durch Rationalisierungsmafinahmen Kapazitaten frei werden, die zur
Herstellung zusétzlicher Mengen genutzt werden kénnen. Eine Trennung zwi-
schen zwischen Eigen- und Fremdfinanzierung ist in diesem Fall hdufig nicht ein-

deutig.'*

102 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S.428-433.
103 Vgl. DRUKARCZYK (Finanzierung 1996), S. 24.
104 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S.435-436.
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3.3 Planung im Unternehmensplanspiel

Die Fremdfinanzierung bietet gegeniiber der Eigenfinanzierung einige Vorteile:'%
Ein Vorteil liegt in der relativen Risikolosigkeit von Krediten gegeniiber z. B.
Beteiligungen. Die Verhéltnisse der Stimmrechte der Anteilseigner verédndern sich

auflerdem nur bei der Aufnahme eines relativ groflen Kredits.

Ein weiterer Vorteil der Fremdfinanzierung lasst sich mit dem Leverage-Effekt er-
klaren: Mit zunehmender Verschuldung, also einem relativ groflen Anteil Fremd-
kapital am Gesamtkapital, erhéht sich die Rendite des Eigenkapitals, solange eine
positive Differenz zwischen der Rendite der zusétzlich durchgefithrten Investitio-
nen und deren Fremdkapital-Kosten besteht. Letztendlich sind auch steuerliche
Gesichtspunkte fiir die Bevorzugung einer Fremdkapital-Finanzierung ausschlag-
gebend, da die Zinsen vom zu versteuernden Gewinn abzugsfahig sind. Abbildung

3.3 fasst die Finanzierungsarten zusammen.

Eigenfinanzierung _Fremdfinanzierung

Beteiligungen Selbstfinanzierung  Kapitalfreisetzung Riickstellungen  Kredite

& Einlagen aus Gewinnen  Vermogensumschichtung  Riicklagen
| ~— —
S
Aufenfinanzierung Innenfinanzierung Aufenfinanzierung

Abbildung 3.3: Finanzierungsarten'®

Grundsétzliches Ziel der Finanzplanung ist die Aufrechterhaltung der Liquiditit
des Unternehmens.'®” Unter Liquiditit wird die Fahigkeit einer Unternehmung
verstanden, zu jeder Zeit den bestehenden Zahlungsverpflichtungen termingerecht
und betragsgenau nachzukommen. Dabei kénnen verschiedene Liquiditédtsquellen

identifiziert werden:'%®

105 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S.478-484; auch SPREMANN (Inves-
tition 1996), S. 275-277.

106 In Anlehnung an PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S. 320.

107 Vgl. SPREMANN (Investition 1996), S.222.

108 Vgl. DRUKARCZYK (Finanzierung 1996), S. 32.
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Originire Liquiditdtsquellen:
— Die giiterwirtschaftliche Liquiditit bezieht sich auf vorhandene Vermo-
gensgegensténde,
— wihrend sich die zukiinftige Liquiditit auf zukiinftige finanzielle Uber-

schiisse bezieht.

Abgeleitete Liquiditdtsquellen:
— Die verliehene Liquiditit geht von einer Beleihung vorhandener Ver-
mogensgegenstande aus,
— die antizipterte Liquiditdt von der Beleihung zukiinftiger finanzieller

Uberschiisse.

Dabei ist die Eignung von Vermoégensgegenstianden und Rechten zur Beschaffung
von Geld an der Verduflerungsfahigkeit am Markt, der Beleihbarkeit bei Kreditin-
stituten sowie der Moglichkeit der Geldwerdung im Rahmen des Unternehmens-
prozesses wahrend der Selbstliquidationsperiode zu messen. Das Problem der ‘op-
timalen Finanzierung’ besteht in der unsicheren Datengrundlage, auf der die Pla-

nung aufbaut.!%?

In einem Unternehmensplanspiel ist ebenfalls eine Finanzplanung durchzufiihren,
die sich an der Liquiditdt orientieren kann. Im Planspiel-Modell kénnen jedoch
auch MaBinahmen zur Verhinderung einer Illiquiditdt eingebaut sein, um einen
Konkurs des Modell-Unternehmens abzuwenden.!'® Die Planung betrifft hier eher
die Vermeidung hoher Zinsbelastungen bzw. das rentabilitatsmaximierende An-

legen freier Mittel.'!!

Grundsétzlich sind die Méglichkeiten der Finanzierung in einem Unternehmens-
planspiel von der abgebildeten Rechtsform der Unternehmung abhéngig. So kann
die Hohe der Riicklagen einer Aktiengesellschaft in den Parametern festgelegt
werden. Einen weiteren Parameter des Modells stellen die Abschreibungen dar.
Eine Finanzierung aus Gewinnen wiederum héngt von den Entscheidungen der
Teilnehmenden zur Umsatz-Maximierung bzw. Aufwands-Minimierung ab. Die
Hoéhe der Kreditfinanzierung kann ebenfalls durch die Entscheidungen beeinflusst

werden.

109 Vgl. DRUKARCZYK (Finanzierung 1996), S.21-22.
10 ygl. 7. B. BLoEcH & RiUscHER (Modellbeschreibung 1995), S. 49-50.
11 ygl. OLFERT (Finanzierung 1994), S. 32.
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3.4 Lernziele beim Einsatz von Unternehmens-

planspielen

3.4.1 Lernhandeln im Unternehmensplanspiel

Mit dem Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements,'*? zu denen Unternehmens-
planspiele zihlen, kénnen unterschiedliche Lernziele vermittelt werden.!'® Dabei
ist die Handlung der Teilnehmenden im Planspiel ein zentraler Aspekt, da sie
einen Einfluss auf den Lernerfolg hat, aber auch selbst als Lernziel gesehen wer-
den kann. Zur genaueren Bestimmung soll die Handlung im Planspiel betrachtet

werden.!1*

Als Merkmale einer allgemeinen komplexen Handlungssituation nennt DORNER
die Komplexitéit, die Dynamik, die Intransparenz der Situation sowie die nicht
ausreichenden Kenntnisse der Handelnden.!'® Diese Merkmale lassen sich auch
auf die Handlungssituation im Planspiel iibertragen: Die Komplexitit der Si-

116 thre Wahrnehmung in einer konkreten

tuation ist zwar objektiv bestimmbar,
Situation ist jedoch subjektiv und kann zwischen den Teilnehmenden erheblich
variieren.''” Eine wesentliche Rolle im Planspiel spielt die Dynamik der Situation,
die einen Zeitdruck erzeugt und die Handelnden dazu veranlasst, genauere Uber-
legungen nicht durchzufithren. Auch die Unkenntnis und falsche Hypothesen iiber
den Zustand des Systems und die Struktur des Modells fithren zu einer falscher

Einschétzung der aktuellen Situation.

Im Planspiel gibt es fiir die Teilnehmenden sichtbare und nicht-sichtbare sowie
beeinflussbare und nicht-beeinflussbare Variablen,!'® die auf die Intransparenz
der Situation einwirken. Auf sichtbare Variablen wird z.B. in der Darstellung
der Unternehmens-Ergebnisse eingegangen. Sie sind zum Teil als Entscheidungs-

Variablen von den Teilnehmenden zu beeinflussen. Parameter sind als sichtbare

12 Vgl. Abschnitt 2.5.

13 ygl. BOHRET & WORDELMANN (Planspiel 1975), S. 151-152; zu kognitiven Lernzielen und
deren Taxonomie vgl. Abschnitt 2.4.

114 Zur Definition des Begriffs der Handlung vgl. Abschnitt 2.3.1.

115 Vgl. DORNER (Logik 1989), S. 58-66.

116 Vgl. Abschnitt 2.5.2.

17 Vgl. Abschnitt 2.3; auch Abschnitt 2.5.

118 Vgl. DORNER et al. (Lohhausen 1983), S.28-29.
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Variablen jedoch nicht-beeinflussbar. Weiterhin gibt es nicht-sichtbare Variablen,
die auch nicht durch Entscheidungen der Teilnehmenden zu beeinflussen sind.
Hierzu zéhlen z. B. die Variablen der Preis-Absatz-Funktion.

Die Handlung im Planspiel hat zwei Ebenen der Aktivitét:''® Wenn Planspiele
in Gruppen gespielt werden, kann sie als zielgerichtetes und zweckrationales Ent-
scheidungshandeln innerhalb der Gruppe verstanden werden. Sie ist somit eine
externe Handlung. Zum anderen beinhaltet sie als interne Handlung der einzelnen
Teilnehmenden die spielsteuernden Gedanken- und Gefiihlsprozesse, die Gewin-

nung von Erkenntnissen im Bewusstsein der Teilnehmenden sowie das kommuni-

kative Handeln.'?°

Abbildung 3.4 zeigt die Qualitdtsmerkmale einer Handlung. Dabei stellt die
durchgezogene Linie eine idealtypische Handlung dar, bei der alle Merkmale gleich
wichtig sind und die in der Realitit so nicht anzutreffen sein wird.'?! Entspre-
chend muss fiir jede Handlung in der aktuellen Situation ein individuelles Muster
erstellt werden. Die Anforderungen an eine (ebenfalls idealtypische) Handlung im

Planspiel ist in der Abbildung durch eine gestrichelte Linie dargestellt.

Zur Beschreibung der Qualitét einer Handlung im Planspiel kénnen folgende

Merkmale herangezogen werden:!%?

Subjektbezogenheit: Dieses Merkmal bezieht sich auf die Beschrankung der
Handlungsqualitat durch physische und psychische Eigenschaften des Hand-
lungssubjekts. Im Planspiel sind physische Figenschaften wie Korpergrofie
oder Sportlichkeit der Teilnehmenden nicht relevant. Dagegen spielen psy-
chische Einfliisse eine grofie Rolle, zum einen in Bezug auf die Lernmotiva-

tion, zum anderen hinsichtlich der Interaktionen wahrend der Gruppenar-

beit.!??

119 Zur Definition einer Handlung vgl. Abschnitt 2.3.1.
120" Vgl. GEuTING (Planspiel 1992), S. 88-89.

121 Vgl. BACHMANN (Grundlagen 1988), S.45.

122 Vgl. FLoTHOW (F6rderung 1992), S. 32-50.

123 Vgl. Abschnitt 2.3.
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Subjektbezogenheit

A

Regelorientierung Gegenstandsbezogenheit

Bewusstheit Kontextabhéngigkeit

v

Zielorientierung

Abbildung 3.4: Qualititsmerkmale einer Handlung'?®®
gestrichelte Linie = idealtypische Handlung
durchgezogene Linie = Handlung im Planspiel

Gegenstandsbezogenheit: Handeln ist immer auf einen Gegenstand bezogen,
der jedoch nicht unbedingt physischer Natur sein muss. Wichtig ist hier-
bei, dass der Lehrgegenstand von den Teilnehmenden als Lerngegenstand
angenommen wird. Dies ist im Planspiel insofern wichtig, als dass die Teil-
nehmenden die simulierte Situation ernst nehmen miissen, damit sie sich

aufgefordert fithlen zu handeln.'?¢

Kontextabhéngigkeit: Ein wichtiges Merkmal ist die Kontextabhéngigkeit.
Die Handlung im Planspiel ist abhéngig von der bisherigen Entwicklung der
simulierten Unternehmung sowie der aktuellen Situation. Dabei ist dieser
Faktor durchaus interpretativ zu verstehen, d. h. die Teilnehmenden miissen
die vorliegenden Informationen erst deuten, um sie in sinnvolle Handlungen
umzusetzen. Dieses Merkmal ist im Planspiel entsprechend wichtig, da bei
Nichtbeachtung des Kontextes mitunter Entscheidungen getroffen werden,

die nicht zu den gewiinschten Ergebnissen fiithren.

125 Modifiziert fiir die Handlung im Planspiel nach FLoTHOW (Férderung 1992), S. 36.

126 ygl. SEMBILL (Problemlssefahigkeit 1992), S. 79.
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Zielorientierung: Im Planspiel dient die Handlung als Mittel zur Erreichung

von Zielen. Dabei wird sich an den von den Teilnehmenden gesetzten oder

durch die Lehrenden vorgegebenen Zielen orientiert.

Selbstkontrolle: Reflex- oder Instinkthandlungen fithren in einem Planspiel

nicht zum gewiinschten Erfolg. Es muss eine Selbstkontrolle der Handlung
stattfinden, da ohne die Kontrolle der eigenen Handlung und deren Aus-
wirkungen ein Lernen kaum méglich ist.'?” Diese Kontrolle wird durch die
Mehrperiodizitat des Planspiels gewéhrleistet. Auf der einen Seite werden
die Handlung in wechselnden Kontexten wiederholt, auf der anderen Seite
bekommen die Teilnehmenden mehrfach eine Riickmeldung tiber die Ergeb-

nisse. 2%

Regelorientierung: Schliefilich ist die Regelorientierung ein Merkmal der Hand-

lungsqualitét. Sie beinhaltet ein aktives Auseinandersetzen mit den Normen
und Werten, die im Kontext der Handlung gelten. Grundsatzlich sind Plan-
spiele eher regelbasiert, jedoch kann durch die Modellierung eine mehr oder
weniger starke Finschrénkung der Regeln vorgenommen werden. In der Be-
triebswirtschaftslehre spielen normative Fragen jedoch immer eine Rolle, so
dass dieser Punkt auch ein Ziel beim Einsatz von Planspielen in der Aus-

und Weiterbildung sein sollte.'*?

Die Lernziele, die mit dem Einsatz von Unternehmensplanspielen verfolgt werden,

werden im folgenden Abschnitt ndher betrachtet.

3.4.2 Klassifikation der Lernziele

Die Lernziele, die mit dem Einsatz eines Unternehmensplanspiels verfolgt werden,

konnen nach verschiedenen Kriterien klassifiziert werden. In diesem Abschnitt

sollen hierfiir die fiir den kaufménnischen Bereich abgeleiteten Schliisselqualifi-

kationen herangezogen werden, die Systemdenken und Selbststandigkeit sowie

Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit umfassen.'®® Anschliefend werden

127
128
129
130
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Vgl. Kapitel 2.

Vgl. Abschnitt 3.2.

Vgl. DuBs (Anfanger-Unterricht 1992), S. 262.

Vgl. WINDECKER (Kompetenzen 1991), S. 101-106.
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weitere Uberlegungen beziiglich der Lernziele beim Einsatz von Unternehmens-
planspielen in der Aus- und Weiterbildung angestellt. Grundsétzliches Ziel eines
Planspiel-Einsatzes ist das Lernen in gréfleren Zusammenhéngen, d. h. die Lern-

ziele diirfen nicht zu stark zerfasert werden.!3!

Systemdenken und Selbststandigkeit

Diese beiden Schliisselqualifikationen sind insbesondere im Unternehmensplan-
spiel nicht voneinander zu trennen: Durch eine Aufgabenstellung, die vergleich-
bar mit dem zu erlernenden Handeln ist und an die vorhandene Handlungskompe-
tenz der Lernenden ankniipft, wird eine selbststandige Bewéltigung der Aufgaben

gewihrleistet.!??

Unternehmensplanspiele férdern ganzheitliches und vorausschauendes Denken.'??

Durch den Einsatz von Unternehmensplanspielen sollen allgemeine 6konomische
Kenntnisse zum besseren Verstandnis der wirtschaftlichen Umwelt vermittelt wer-
den. Weitere Ziele sind das Erkennen verschiedener Zusammenhénge aus der Sicht
eines Unternehmens: Dabei werden sowohl tiberbetrieblich die Abhédngigkeiten
zwischen volks- und betriebswirtschaftlichen Elementen, als auch innerbetrieblich
die Abhéngigkeiten zwischen den verschiedenen unternehmerischen Funktionsbe-

reichen betrachtet.!3*

Der Einsatz von Unternehmensplanspielen beinhaltet aber auch den Umgang mit
Systemen. Ein lineares Kausaldenken wiirde im Planspiel nicht zum gewiinschten
Erfolg fithren. Die Handlungen in dem System ‘Planspiel’ fithren zu Kenntnissen
dariiber, was ein System im Allgemeinen ist und worin im besonderen Fall die

konkrete Struktur des vorliegenden Systems besteht.'?

Unternehmensplanspiele dienen der aktiven Umsetzung des Wissens in Handlun-
gen. Durch die Modellierung einer konkreten Fntscheidungssituation sind die Teil-

nehmenden zur aktiven Mitwirkung aufgefordert.'®® Hierdurch soll die Fihigkeit

131 Vgl. RouN (Methodik 1980), S. 16.

132" Vgl. Abschnitt 2.4.2; auch WEYERICH (Gestaltung 1995).
133 ygl. BECK (Schliisselqualifikationen 1995), S. 63-64.

134 ygl. EBERT (Planspiel 1992), S. 37-38.

135 ygl. GEUTING (Planspiel 1992), S. 185; auch Abschnitt 2.5.3.
136 ygl. EBERT (Planspiel 1992), S. 27.
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3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

der Teilnehmenden geférdert werden, in einer komplexen Situation mit Risiken
behaftete Entscheidungen zu treffen. Dazu gehéren das Formulieren von Zielen
und Strategien zur Zielerreichung, das Umsetzen von Strategien in Mafinahmen
sowie die Fritherkennung, Analyse und Beurteilung von kritischen Situationen.
Weiterhin sollten die Folgen der Entscheidungen fiir die Teilnehmenden mit der
Zeit vorhersehbarer werden und die Entscheidungssituation insgesamt transparen-
ter werden.!®” Das Fillen von Entscheidungen in einem Unternehmensplanspiel
erfordert methodisches Arbeiten sowie die nutzbringende Anwendung betriebs-

wirtschaftlicher Methoden.'®® Dabei wird deutlich, dass die Selbststéindigkeit in

diesen Lernzielen implizit enthalten ist.

Hierbei kann allerdings ein Ziel-Konflikt entstehen: Wahrend die Erreichung der
genannten Lernziele ein methodisches Arbeiten der Teilnehmenden fordert, sind
sie u. U. an einer schnellen Entscheidung interessiert und {ibersehen zentrale Zu-
sammenhinge.!?® Entsprechend wichtig sind neben den eher entscheidungsorien-
tierten Zielen die eher verhaltensbezogenen, affektiven Lernziele eines Planspiel-

Einsatzes.

Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit

Neben den fachlichen Zielen werden im Zuge der komplexer werdenden betrieb-
lichen Aufgaben sowie der Entwicklung der Informationstechnologie teamorien-
tiertes Denken und Handeln als zentrale Lernziele beruflicher Bildung gesehen.#?
Hierzu gehort auch die Forderung des Verstandnisses fiir die Auswirkungen grup-

Ml sowie die explizite

pendynamischer Prozesse auf die Entscheidungsergebnisse
Beriicksichtigung emotionaler und motivationaler Aspekte.!*? Dies lisst sich un-
ter dem Aspekt der Forderung der Reflexivitat in der Phase des Einsatzes eines

Unternehmensplanspiels zusammenfassen.

137 Vgl. H6aspaL (Planspiele 1996), S. 14; BEck (Schliisselqualifikationen 1995), S. 63—64 und
EBERT (Planspiel 1992), S. 37-38.

138 Vgl. BECK (Schliisselqualifikationen 1995), S. 63-64; HoGsDAL (Planspiele 1996), S. 14.

139 Vgl. RonN (Methodik 1980), S.32-46.

140 ygl. BupDENSIEK (Entscheidungstraining 1992).

141 ygl. H6GsDAL (Planspiele 1996), S. 14. Zum Aspekt der Gruppendynamik in Planspielen
vgl. auch Boos (Entscheidungsfindung 1996) sowie DANIEL (Planspiel 1996).

142 Vgl. auch Abschnitt 2.3.
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3.5 Besonderheiten beim Einsatz von Unter-

nehmensplanspielen

3.5.1 Allgemeine Uberlegungen

Der Einsatz eines Planspiels muss sorgsam vor- und nachbereitet werden, da

143 orundsitzlich keine ‘Selbstlaufer’ sind.'#*

komplexe Lehr-Lern-Arrangements
Die Lernziele kénnen nicht durch den alleinigen Einsatz eines Unternehmens-
planspiels erreicht werden. Es kénnen aber Voraussetzungen geschaffen werden,
die durch den nachfolgenden Finsatz weiterer komplexer Lehr-Lern-Arrangements

gesichert und vertieft werden.!*?

Es gibt eine Reihe von Griinden, die von Praktikern als Argumente fiir den
Einsatz von Unternehmensplanspielen genannt werden: In einer Befragung an
deutschen Hochschulen (n=168) wurden Griinde wie ‘Vernetztes Denken férdern’
und ‘Treffen von Entscheidungen einiiben’ genannt. Interessanterweise gaben zwei
Drittel der Befragten an, Unternehmensplanspiele zur “Motivation fiir Betriebs-
wirtschaftslehre’ einzusetzen. Aber auch zur Vermittlung von betriebswirtschaft-
lichen Grund- und Fachkenntnissen sowie zum Training von Fithrungsverhalten
eignen sich Unternehmensplanspiele nach Angaben der Lehrstiihle.!*¢ Ob diese
angestrebten Lernziele jedoch auch erreicht werden, wird nur selten systematisch
iiberpriift.'” Die Reaktionen der Teilnehmenden auf den Einsatz von Unterneh-
mensplanspielen sind {iberwiegend positiv, sodass die Lehrstiithle auch weiterhin

Planspiele einsetzen wiirden.!*®

In einer empirischen Erhebung an Weiterbildungs-Institutionen setzten 16 re-
gelmiBig Planspiele ein. Mehr als die Halfte dieser Institutionen gaben die ver-
danderten Anforderungen an die Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer als Grund
fiir den Einsatz an. Besonders wichtig erschienen ihnen in diesem Zusammenhang

die Férderung des Versténdnisses komplexer Zusammenhange, die Vermittlung

143 Vgl. Abschnitt 2.5.

141 Vgl. KEYs & WoLFE (Role 1990), S. 316.

145 Vgl. ACHTENHAGEN (Einsatz 1992), S.7.

115 Vgl. BRONNER & KOLLMANNSPERGER (Planspieleinsatz 1997), S.410-411.
147 Vgl. dazu auch WoLFE (Teaching Effectiveness 1985), S.311.

148 Vgl. BRONNER & KOLLMANNSPERGER (Planspieleinsatz 1997), S. 416-418.
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kaufménnischen Wissens, die Erh6hung der Lernmotivation der Teilnehmenden,
die Férderung der Kommunikations- und Konfliktfédhigkeit, die Forderung der
Teamfahigkeit, die Méglichkeit des Handelns und Entscheidens in realistischen
Situationen ohne negative Folgen sowie das Training von Fiithrungsverhalten.'4?
Dabei wird deutlich, dass die Institutionen von deren Wirksamkeit tiberzeugt

sind: Alle gaben an, dass sie Planspiele fiir lerneffektiv halten.

Die in der Literatur vorgefundenen sowie in den Befragungen genannten Lernziele
sind haufig nur unzureichend operationalisiert. Um den hohen Anforderungen an
die Lernziele eines Planspiels gerecht zu werden, muss der Einsatz dahingehend
iiberpriift werden, welche Kompetenzen in welchen Phasen schwerpunktméfig
vermittelt werden kénnen. Dabei muss auch auf die Dimensionen der Leistungen

eingegangen werden.!%"

Im Bereich der fachlichen Fahigkeiten bedeutet dies zwar einen erheblichen Auf-
wand, ist inhaltlich aber durchaus zu bewaltigen. Die Beurteilung der Lernphasen
iibergreifenden sozialen Kompetenzen stellen den Beurteilenden jedoch vor grofe
Probleme, da diese nicht ohne Weiteres zu beobachten oder zu erheben sind. Fiir
Forschungszwecke mag sich der Aufwand lohnen, im taglichen Einsatz geraten die
Lehrenden jedoch schnell an die Grenzen der verfiigharen Ressourcen insbeson-
dere hinsichtlich des zeitlichen Rahmens. Nur wenn die Unterrichts-Sequenz ent-
sprechend lang und fiir eine abschlielende Beurteilung wichtig genug ist, scheint

sich der Aufwand zu lohnen.!®!

3.5.2 Organisatorische und methodische Besonderheiten

Ein Problem, das sich hadufig beim Finsatz eines Unternehmensplanspiels in der
Aus- oder Weiterbildung ergibt, ist die fehlende Einbindung in den bestehenden

119 Vgl. PieTzscH (Einsatz 1997), S.67-73.

150 Vgl Abschnitt 2.4.

151 ygl. KRAMER (Probleme 1995), S.157-180. KRAMER analysierte die Lernbiiro-Phase im
Fach Wirtschaftspraxis an der Berufsfachschule Wirtschaft und erstellte ein spezifisches
Kontroll-Schema auf Grund abgeleiteter Leistungskriterien. Seine grundsitzlichen Uberle-
gungen lassen sich auch auf andere komplexe Lehr-Lern-Arrangements wie Unternehmens-
planspiele iibertragen.
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Lehrplan. Unternehmensplanspiele werden meist auf freiwilliger Basis und aufer-

halb der sonstigen Lehre in Block- oder Sonderveranstaltungen angeboten.!5?

Ein Grund, ganz auf den Finsatz eines Planspiels zu verzichten, ist die Tatsa-
che, dass die Begriffe in den zu Grunde liegenden Modellen ungenau verwendet
werden und zum Teil nicht mit den Curricula abgestimmt sind. Die Modelle sind

t,153 so dass der Ein-

weiterhin selten flexibel im Hinblick auf ihre Komplexitéd
satz eines Planspiels nur fiir eine bestimmte Lerngruppe sinnvoll ist und nicht
in verschiedenen Gruppen eingesetzt werden kann.'” SchlieBlich ist die geringe
Ausstattung der Ausbildungsinstutionen mit Hard- und Software ein Grund, der

den Einsatz von Planspielen verhindert.!®®

Diese Aussagen werden durch die Befragung der Lehrstiihle gestiitzt: An den meis-
ten Lehrstiihlen ist die Teilnahme an Planspielen freiwillig. Grund sind hierfiir
die begrenzten Kapazititen bzw. der facheriibergreifende Einsatz.'*® Als Griinde
fiir einen Verzicht auf den Einsatz von Planspielen gaben mehr als ein Drittel
der Lehrstithle den hohen Zeitaufwand oder organisatorische Probleme an. Wei-
tere Griinde waren, dass keine geeigneten Planspiele vorhanden sind bzw. die
verfiigharen Planspiele zu hohen Anschaffungskosten haben. Es wurde auch an-
gefiihrt, die herkbmmlichen Methoden seien ausreichend bzw. es wiirden andere

— wie z. B. Fallstudien — eingesetzt.!>”

Ein teilweise anderes Bild zeichnet die Befragung der Weiterbildungs-Institu-
tionen: Hier wurde nur von einem Viertel der Institutionen als Grund fiir den
Verzicht auf den Einsatz von Planspielen angegeben, die Lerninhalte kénnten
auf herkommliche Weise schneller gelehrt werden. Sie schrieben den herkémm-
lichen Unterrichtsmethoden im Vergleich zu Planspielen nicht mehr Effektivitét
zu und waren auch nicht der Meinung, dass Kosten und Nutzen des Finsatzes
von Planspielen in einem ungiinstigen Verhéltnis stiinden. Noch weniger relevant
fiir ihre Entscheidung war die Tatsache, dass Planspiele auf Modellen basieren
und deshalb unrealistisch sind. Wichtig war ihren Angaben zu Folge jedoch, dass

ihnen keine fiir ihre Zwecke geeigneten Planspiele bekannt sind oder die Entwick-

152 ygl. HEIDACK (Lerninstrument 1992), S.56-57.

153 Vgl. dazu auch Abschnitt 3.6.1.

154 Vgl. AMANN & STREB (Planspiel 1994); GERLACH (Weiterbildung 1996).
155 Vgl. ACHTENHAGEN & PREIss (Planspieleinsatz 1991), S. 26.

156 ygl. BRONNER & KOLLMANNSPERGER (Planspieleinsatz 1997), S. 412-413.
157 Vgl. BRONNER & KOLLMANNSPERGER (Planspieleinsatz 1997), S.408-410.

81



3 Unternehmensplanspiele in der Aus- und Weiterbildung

lung bzw. der Erwerb eines Planspiels zu teuer ist. Weiterhin wurden als wichtige
Griinde angegeben, dass die Durchfithrung eines Planspiels zu lange dauert und

die Lehrenden mit dem Einsatz von Planspielen nicht vertraut sind.1®®

Neben den mit einem Planspiel-Einsatz verbundenen organisatorischen Griinden
sind auch methodische zu beachten: Eine Entscheidung im Planspiel treffen zu
kénnen, bedeutet noch nicht, sie in der Realitdt auch gegen den Willen anderer
durchzusetzen.'®® Das vom Alltag entfernte Spielhandeln erweist sich zwar in einer
realen Situation als produktive Erkenntnisquelle. Ein Unterricht, der sich lediglich
auf simuliertes Handeln beschrankt, greift jedoch zu kurz. Um nicht nur eine
‘Spielkompetenz’ im Planspiel zu vermitteln, sollte die Eigenverantwortlichkeit
in einer Ernstsituation angeregt und geférdert werden. Sonst besteht die Gefahr,

dass sich Planspiele in ‘bloBem Aktionismus’ erschépfen.t6®

Problematisch im Hinblick auf Unternehmensplanspiele ist auch die Reduzierung
des Zielekatalogs auf die Maximierung des Gewinns, der Rentabilitédten oder son-
stiger betriebswirtschaftlicher Kennzahlen. Aspekte wie Motivation der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter oder der Okologie diirfen heutzutage nicht auBen vor

gelassen werden.'!

Weiterhin ist der Einsatz des Computers zu hinterfragen. Grundsétzlich wird da-
durch zwar der Einfluss der Lehrenden auf die Lernbedingungen verringert,'®?
durch die technischen Moglichkeiten besteht aber die Gefahr, dass die Zusam-
menhénge immer komplexer modelliert werden, im Simulationsmodell ‘verschwin-
den” und somit fiir die Teilnehmenden nicht mehr nachvollziehbar sind. Dies ist
jedoch kontraproduktiv, weil das Ziel des Planspiel-Einsatzes gerade die Redu-

zierung und Verdeutlichung solcher Zusammenhinge ist.'®?

Auch im Hinblick auf die Rolle der Spielleitung bzw. der Lehrenden konnten

bisher keine eindeutigen Handlungsempfehlungen gegeben werden. Verschiede-

158 ygl. PreTzscH (Einsatz 1997), S.67-73. Bei der Befragung der Institutionen wurden die
einzelnen Griinde in dem Fragebogen zur Bewertung vorgegeben, wihrend in der Befragung
der Lehrstiihle offene Fragen zum Verzicht auf den Einsatz von Planspielen gestellt wurden.
Das diirfte zum Teil die Unterschiede zwischen den Ergebnissen erkléren.

159 ygl. BUDDENSIEK (Entscheidungstraining 1992), S.13-15.

160 ygl. BUDDENSIEK (Simulationsspiele 1979), S.173 sowie GEUTING (Planspiel 1992), S. 89.

161 Vgl. Katser & KaMINSKI (Methodik 1994), S.180.

162 Vgl. WAGNER & KRAUSE (Einsatz 1990), S. 10.

163 Vgl. Katser & KaMINSKI (Methodik 1994), S.181.
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ne Untersuchungen kommen zu dem Schluss, dass die Lehrenden sich keinesfalls
passiv verhalten diirfen. Dariiber hinaus sind jedoch kaum Forschungsergebnis-
se bekannt. Gerade aber der Einfluss der Unterstiitzung durch die Lehrenden,
also die Finbettung des Planspiel-Einsatzes in ein Gesamtkonzept, bedarf einer

genaueren Betrachtung.!64

Eine empirische Untersuchung von 39 Unternehmensplanspielen kommt zu dem
Schluss, dass hinsichtlich der Komplexitat und dem Abstraktionsgrad des Mo-
dells Variationen in zwei Arten durchzufithren sind: Zum einen kann ein hoher
Abstraktionsgrad zu Beginn eines Einsatzes gewédhlt werden, der mit einer gerin-
gen Komplexitét bis hin zur Reduzierung auf die Abbildung bestimmter Betriebs-
bereiche einhergeht. Zum anderen kénnten die Entscheidungen im Planspiel sich
zunachst auf den operativen Bereich konzentrieren, um z. B. die Anwendung von
betriebswirtschaftlichen Verfahren zu erlernen. Im Verlauf des Planspiels wiirden
sie sich auf mehr strategisch und langerfristig wirksame Entscheidungen verla-
gern. Beide Variationen sind durch die Einfithrung von ‘schlafenden Variablen’
erreichbar, die bei Bedarf hinzugeschaltet werden kénnen und so eine gréfiere

Flexibilitit des Simulations-Modells erzeugen.'®®

Die alleinige Hinzunahme weiterer Entscheidungs-Variablen innerhalb des Plan-
spiels zur Erhéhung der Komplexitdt der Entscheidungssituation scheint — nach
Auffassung der Teilnehmenden einer empirischen Untersuchung — jedoch kein
hinreichendes Mittel zu sein, um Probleme wie zunehmende Unterforderung zu
iiberwinden. Auf Grund der nachlassenden Motivation zum Ende des Unterrichts
hin sollte neben dem Lernen im Modell stérkeres Gewicht auf das Lernen am
Modell gelegt werden. Die im Planspiel gemachten Erfahrungen miissen im wei-
terfithrenden Unterricht systematisiert werden und an konkreten Erfahrungen in

der betrieblichen Arbeitswelt gespiegelt und kritisch hinterfragt werden.¢®

Diese Aspekte miissen bei der Konzeption eines Planspiel-Einsatzes zur Sicherung
des Lernerfolgs beriicksichtig werden. Der nichste Abschnitt beschéaftigt sich mit
Ergebnissen verschiedener empirischer Untersuchungen zum Einsatz von Unter-

nehmensplanspielen in der Aus- und Weiterbildung. Dabei wird zunachst auf

164 ygl. KEYs & WOoLFE (Role 1990), S.317; erste Ansitze hierzu vgl. Abschnitt 3.6.3.

165 ygl. FABEL (Fortentwicklungsperspektiven 1993).

166 ygl. ScHUNCK (Subjektive Theorien 1993); S.114; zum Lernen im und am Modell vgl.
Abschnitt 2.5.3.
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mogliche Einfliisse der Komplexitat des Planspiel-Modells auf den Lernerfolg ein-
gegangen. Nachfolgend werden weitere Forschungsergebnisse aufgezeigt, die fiir

die vorliegende Arbeit von Bedeutung sind.

3.6 Forschungsstand zum Einsatz von Unter-

nehmensplanspielen

3.6.1 Forschungsergebnisse zum Einfluss der Komplexitit

des Planspiel-Modells auf den Lernerfolg

Wie bereits in Abschnitt 2.5 ausgefithrt wurde, sollten die Problemstellungen, mit
denen die Lernenden konfrontiert werden, bereits zu Beginn des Unterrichts eine
komplexe Ziel- und Inhaltsstruktur haben. Mit dem Einfluss der Komplexitat des
Planspiel-Modells auf den Lernerfolg beschaftigten sich einige Untersuchungen,

deren Ergebnisse im Folgenden dargestellt werden.!6”

In einer 1966 durchgefithrten Studie wurden zwei Experimentalgruppen (jeweils
n=45) einer Kontrollgruppe (n=51) gegeniiber gestellt. Die Untersuchung fand
an Studierenden der University of Maryland (USA) statt. Die Komplexitat des
Modells des eingesetzten Unternehmensplanspiels MANSYM wurde in den Expe-
rimentalgruppen auf Grund der Anzahl der zu treffenden Entscheidungen sowie

der Anzahl der Produkte und Rohstofle definiert:

— In der Variante mit niedriger Komplexitit mussten acht Entscheidungen in
jeder Runde getroffen werden. Es wurde ein Produkt aus einem Rohstoff
hergestellt.

— Die hohe Komplexitit der zweiten Variante spiegelte sich in 18 Entschei-
dungsgroflen wider. Es wurden drei Produkte aus jeweils einem Rohstoff

hergestellt.

Die untersuchten Kriterien waren das Wissen {iber Fakten, das Wissen iiber
Techniken sowie die Anwendung des Wissens in einer speziellen Situation. Al-

le drei Arten des Wissens wurden mit einer schriftlichen Lernkontrolle nach dem

167 Vgl Rata (Study 1966), S.339-342.
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Planspiel-Einsatz erhoben. Sie bestand aus einem Richtig-Falsch-Fragebogen in-
klusive Erlauterungen sowie zwei Tests, die Methoden — wie z. B. die Break-Even-
Analyse — abfragten. Zum anderen wurde vor und nach dem Unterricht eine Fall-
bearbeitung eingesetzt. Weiterhin wurden die Einstellungen der Teilnehmenden
zum Planspiel sowie ihr Interesse und ihre Motivation im Unterricht mit Fra-

geboégen erhoben.1%®

Die Ergebnisse dieser Studie brachten keine eindeutigen Ergebnisse hinsicht-
lich der untersuchten Merkmale: Der Planspiel-Einsatz fithrte gegeniiber dem
herkémmlichen Unterricht zwar zu einem hoheren Lernerfolg beim Wissen tiber
Fakten und Techniken sowie bei der Anwendung des Wissens in speziellen Situa-
tionen. Hinsichtlich der Fallbearbeitung wurde jedoch ein eher niedrigerer Lern-
erfolg gemessen. Zwischen den Experimentalgruppen ergaben sich in allen Instru-
menten vergleichbare Ergebnisse. Das heifit, die Komplexitiat des Planspiels, wie
sie in dieser Studie variiert wurde, zeigte in den eingesetzten Instrumenten keinen

Einfluss auf den Lernerfolg.'®?

Insgesamt lasst sich jedoch festhalten, dass der Einsatz des Planspiels von den
Teilnehmenden begriifit wurde und ihr Interesse und ihre Motivation im Unter-
richt im Vergleich zur Kontrollgruppe hoher lag. Interessant an dieser Studie ist
der Einsatz einer Fallbearbeitung zur Messung des Lernerfolgs, die iiber einen
einfachen Fragebogen hinausgeht. Die Auswertung wurde jedoch auf eine nicht

naher erliuterte Mafzahl beschrankt.!™

An der Universitdat Tiibingen wurde im Rahmen des wirtschaftswissenschaftli-
chen Hauptstudiums eine Untersuchung durchgefithrt (n=>59), die den Zusam-
menhang zwischen dem Wissenszuwachs, der Komplexitit des Planspiel-Modells
und dem Vorwissen erhob. Die Komplexitit des volkswirtschaftlichen Planspiels
MACRO wurde in drei Stufen durch die Einfithrung weiterer Entscheidungsgréfien
erh6ht. Dadurch ergaben sich verstarkt Zielkonflikte und eine erhéhte Anzahl an
Beziehungen zwischen den Variablen. Die Bewertung des Vorwissens bzw. des
Wissenszuwachses wurde mit Hilfe eines Wissenstests erhoben, der allgemeines

volkswirtschaftliches Hochschulwissen erfasste.!”

168 ygl. Ra1a (Study 1966), S.343-345.
169 ygl. Ra1a (Study 1966), S.345-347.
170 Vgl. Rata (Study 1966), S.348-349.
171 Vgl. RIPPER et al. (Okonomieplanspiele 1993), S. 114-116.
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Der Lernerfolg wurde durch eine Kennzahl gemessen, die sich aus den erreichten
Punkten im Vor- und Nachtest ergab. Fiir die weiteren varianzanalytischen Aus-
wertungen wurde jedoch nur diese Zahl herangezogen. Als Ergebnis der Studie
kann festgehalten werden: Personen mit hohem Vorwissen profitieren hinsichtlich
des erfassten Wissens mehr von einem Planspiel mittlerer und hoher Komplexitét
als Personen mit niedrigem Vorwissen. Letztere wiederum erreichen einen héheren
Lernerfolg beim FEinsatz eines Planspiels mit niedriger Komplexitat. Dieser Zu-
sammenhang besteht auch bei der erhobenen Akzeptanz des Planspiel-Finsatzes:
Die Motivation ist in dem komplexen Planspiel fiir Personen mit héherem Vor-

wissen gréfer als bei denen mit niedrigerem Vorwissen.!™

An der Universitat Miinchen wurde eine Studie zum Finfluss der Instruktionen
wahrend des Planspiel-Einsatzes sowie die Art der Durchfithrung des Planspiels
auf den Lernerfolg untersucht (n=60). Dabei wurden die Schiilerinnen und Schiiler

einer Berufsschule in ein 2x2-faktorielles Design aufgeteilt:!™

— Ein Faktor war die Art des Lernkontextes:

— Im uniformen Lernkontext wurden die Teilnehmenden in den drei auf-
einander folgenden Planspiel-Perioden jeweils mit einer vergleichbaren
Ausgangssituation konfrontiert,

— wahrend sich die Situationen in der multiplen Umgebung hinsichtlich

der abgebildeten Unternehmens-Situation voneinander unterschieden.

— Der zweite Faktor umfasste die Anleitung zur Problemlésung;:

— In der geleiteten Bedingung wurde ein Schema zum Lésen von Prob-
leme vorgegeben und anhand einer Standardsituation im Planspiel er-
klart und geiibt.

— Ungeleitet bedeutet entsprechend, dass die Teilnehmenden keine An-

leitung erhielten.

Die Versuche wurden im Labor durchgefiihrt und die Teilnehmenden trafen die
Entscheidungen im Planspiel einzeln. Zur Messung des Vorwissens wurde ein
Liickentest mit betriebswirtschaftlichen Items, zur Messung des Lernerfolgs ein
Sachwissenstest mit 15 [tems aus dem Umgang mit dem Planspiel eingesetzt. Als

‘Steuerungsleistung’ im Planspiel wurden die erzielten Gewinne herangezogen.

172 Vgl. RIPPER et al. (Okonomieplanspiele 1993), S. 116-121.
173 Vgl. STARK et al. (Férderung 1995) und STARK et al. (Lernen 1995).
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Weitere Aspekte waren zum einen die Qualitdt der Mentalen Modelle, die iiber
eine Fallbearbeitung am PC erhoben wurde,!™ zum anderen die Motivation, die

mit einem Fragebogen erhoben wurde.!™

Hinsichtlich des Lernerfolgs ergaben sich in beiden Studien keine eindeutigen
Ergebnisse. Insgesamt ldsst sich aber festhalten, dass es sinnvoll ist, bei einer
Variation der Lernkontexte im Planspiel eine Anleitung vorzugeben. Bei gleich-
bleibenden Kontexte fithrt die Anleitung ebenfalls zu einem besseren Ergebnis.
Besonders negativ auf den Lernerfolg wirkte sich das Fehlen einer Anleitung in
dem multiplen Lernkontext aus. Die Unterstiitzung der Teilnehmenden bei der
Problemldsung hat offensichtlich einen Einfluss auf den Lernerfolg.!™ Hinsichtlich
der Motivation zeigt sich der uniforme Lernkontext mit Anleitung als besonders
ungiinstig. Hier scheinen die Teilnehmenden von der gleichférmigen Art des Plan-

spiels eher gelangweilt.}™”

An der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie Géttingen wurden zwei Erhebun-
gen zum Einsatz des Unternehmensplanspiels EpUS durchgefithrt (n=65 bzw.
n=70).1"® Dabei wurden zwei verschiedene Planspiel-Durchfiihrungen experimen-

tell gegeniibergestellt:!™

— In der modularen Durchfihrung wurde die Komplexitat der Anforderungs-
situation sukzessive gesteigert,
— wahrend sie in der herkémmlichen Durchfihrung tiber den gesamten Verlauf

des Planspiels konstant blieb.

Der Lernerfolg wurde in einem Pra-Post-Design mit Hilfe eines Fragebogens zum
Faktenwissen, eines Leerfeld-Schemas bzw. in der zweiten Erhebung mit einer
Netzwerk-Erhebung zum Zusammenhangswissen sowie einer Fallstudie zur Trans-
ferleistung erhoben. Zuséatzlich wurden die Leistungen in einer ‘Testphase’ bewer-

tet, in der das Planspiel selbst als Erhebungsinstrument eingesetzt wurde. Der

17 Vgl. STARK et al. (Férderung 1995), S.19.

175 Vgl. STARK et al. (Lernen 1995), S. 14.

176 Vgl. STARK et al. (Férderung 1995), S.20-27 bzw. STARK et al. (Lernen 1995), S. 14-17.

177 Vgl. STARK et al. (Lernen 1995), S. 19-20.

178 7w einem Vergleich dieser Erhebungen und der vorher dargestellten Miinchner Studie vgl.
KLAUSER (Gestaltung 1998) und KLAUSER (Befunde 1998).

17 Vgl. BLoECH, HARTUNG & ORTH (Einsatz 1999).
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Unterricht erstreckte sich jeweils iiber ein gesamtes Semester.'®® Beziiglich des
Faktenwissens wurde von einem eher geringen Zuwachs ausgegangen, was durch
die beiden Erhebungen auch bestétigt wurde. Beim Zusammenhangswissen wur-
de in beiden Erhebungen ein grofler Zuwachs festgestellt. Beziiglich der Trans-
ferleistung war ebenfalls von einem Lernerfolg durch den Einsatz des Planspiels
ausgegangen, der durch beide Erhebungen bestéitigt wurde. Die Art der Planspiel-
Durchfithrung hatte bei beiden Instrumenten entgegen den Erwartungen keinen
Einfluss auf den Lernerfolg. In der Transferleistung wurden der erzielte Gewinn,
der Auslastungsgrad der Maschinen sowie die Bestandsveranderungen zur Beur-
teilung herangezogen. Im Posttest bringen die Teilnehmenden wesentlich besse-
re Leistungen als im Prétest. Die Planspiel-Durchfithrung brachte jedoch keine
signifikanten Unterschiede. In der Testphase des Planspiels zeigte sich hinsicht-
lich der betrachteten ZielgroBe des Gewinns eine Uberlegenheit der modularen
gegeniiber der herkémmlichen Durchfithrung.'® Eine genauere Betrachtung der
Lernprozesse kann durch Heranziehen unterschiedlicher Kennzahlen geschehen,
wobei sich in der zweiten Erhebung zum Teil groie Unterschiede in der Qualitét

der Entscheidung im Planspiel zeigten.!®2

Fiir den englisch-sprachigen Raum kommt eine Meta-Analyse verschiedener Stu-
dien zu dem Ergebnis, dass sich die durchgefithrten Untersuchungen hauptsachlich
auf den Bereich der strategischen Planspiele konzentrieren. Sie stellen fest, dass
im Hinblick auf die Komplexitat des Planspiel-Modells bisher keine hinreichen-
de Klassifikation vorliegt, so dass die Untersuchungsergebnisse kaum vergleichbar
sind.'® Dies lédsst sich sicherlich auch auf den deutsch-sprachigen Raum iiber-
tragen und hat sich in den vergangenen knapp zehn Jahren kaum verdndert.
Grundsétzlich ist zu vermuten, dass es fiir jede und jeden Teilnehmenden ei-

ne ‘optimale’ Komplexitat gibt, die zur Maxierung des individuellen Lernerfolgs
fithrt.!®4

189 Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996), S.33-39; auch BLOECH, KAUER & ORTH (Unterneh-
mensplanspiele 1996).

Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1998), S.25-32; auch BLoECH, HARTUNG & ORTH (Forderung
1999) sowie BLOECH, HARTUNG & ORTH (Unternechmensplanspiele 1998).

182" Frste Ansitze dazu in BLOECH et al. (Einsatz 1998), S. 33-43.

183 Vgl. KEYs & WoLFE (Role 1990), S.316.

181 Vgl. HAuscHILDT (Komplexitdt 1990).

181
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Eine Méglichkeit zur Reduzierung der Komplexitat in einer Entscheidungssitua-
tion — speziell in einem computersimulierten dynamischen System — ist die Hil-
festellung durch adaptive Hinweise wahrend der Bearbeitung am Computer, die
teilweise eine positive Auswirkung auf den Lernerfolg im Sinne einer Erhéhung
der Fihigkeit zur Systemsteuerung hat.'®® Hier spielen jedoch die konkrete Aus-
gestaltung der Hilfen sowie die raumlichen Bedingungen des Einsatzes eine grofie

Rolle.

3.6.2 Umgang mit komplexen Simulationsmodellen

In verschiedenen Untersuchungen wurde mit dem Einsatz prozessorientierter kom-
plexer Simulationsmodelle der Umgang mit komplexen, dynamischen Situationen
erforscht. Diese Systeme unterscheiden sich von Planspielen insofern, als dass sie
“komplizierte, vernetzte und eigendynamische ‘Modellwelten’ simulieren, mit de-
nen der Akteur interaktiv umgehen kann ... [und] den ‘Weg’ der Entscheidungen

«186

und Handlungen und deren Konsequenzen mit in die Analyse einbezieht. Zu

diesen gehoren die im Folgenden vorgestellten Forschungen.

Die Vorhersagbarkeit des Lernerfolgs beim Umgang mit komplexen Systemen
durch Ergebnisse in einem Intelligenztest wurde in einem Experiment untersucht,
in dem die Teilnehmenden in Einzelversuchen ein komplexes Kleinsystem, das
Planspiel SCHNEIDERWERKSTATT zu steuern hatten (n=70). Dieses Planspiel
hat 11 direkt beeinflussbare und insgesamt 24 Variablen.'®” Die Teilnehmenden
wurden in zwei experimentelle Bedingungen geteilt: Die Gruppe der ‘transparen-
ten’ Bedingung bekam eine Abbildung mit den Verkniipfungen der Variablen des
Planspiel-Modells, der anderen Gruppe wurden nur die Systemvariablen und ihre
Eingriftsmoglichkeiten genannt. Als Mafizahlen zur Beurteilung der Lernerfolge
wurde die Hohe verschiedener Variablen herangezogen. Es stellte sich heraus,
dass die Leistung wéhrend der Systemsteuerung nicht mit den Leistungen in dem
Intelligenz-Test korrelierten. Das heifit, dieser Intelligenz-Test fragt offensichtlich

nicht solche Leistungen ab, die zur Steuerung des komplexen Systems erforder-

185 ygl. ausfiihrlicher dazu LEUTNER (Lehrsysteme 1992), S. 121-156.

186 REITHER (Schwierigkeiten 1991), S. 31.

187 Vgl. Putz-OsTERLOH & LUER (Vorhersagbarkeit 1981), S.313-315. Zur Unterscheidung
zwischen beeinflussbaren und nicht-beeinflussbaren Variablen im Planspiel vgl. Abschnitt

3.4.1.
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lich sind. Unter der experimentellen Bedingung der ‘Transparenz’ konnten jedoch
die Teilnehmenden mit guten Leistungen im Intelligenz-Test die Informationen
iiber die Zusammenhénge der Variablen besser in entsprechende Handlungen bei
der Systemsteuerung umsetzen als solche, die im Test schlecht abgeschnitten hat-

ten 188

Einen wichtigen Aspekt beim Lésen komplexer Probleme stellt die Motivation
dar, die im Verlauf des Planspiels erheblich variieren kann. In einer Studie wur-
den die Teilnehmenden (n=60) mit dem komplexen System MORI konfrontiert,
das aus 13 Variablen bestand, wovon sieben beeinflussbar waren. Dabei wurde
die Stérke der personlichen Betroffenheit zum einen durch die Gefédhrlichkeit der
Situation, zum anderen durch die persénliche Verantwortung im Planspiel expe-

rimentell variiert.!®?

Die Stérke der personlichen Betroffenheit scheint die Giite der Entscheidungen
zu beeinflussen. Dabei sind die Teilnehmenden in der Bedingung der mit starker
Betroffenheit eher in der Lage, das System zu steuern, als diejenigen in der Bedin-
gung mit geringerer Betroffenheit. Die Steuerungsleistung wurde wiederum iiber
MafBizahlen im Planspiel operationalisiert. Ein weiterer Faktor, der die System-
steuerung beeinflusst, ist die Erfolgs- bzw. Misserfolgsorientierung der Teilneh-
menden:'% Erfolgsorientierte neigten dazu, ihre Bearbeitungszeit besser aufzutei-
len, insbesondere bei personlicher Betroffenheit. Auflerdem beschiftigten sie sich
starker mit tieferliegenden Strukturen der Problemsituation und wé&hlten Maf}-
nahmen aus, die langerfristig einen grofleren Erfolg brachten. Insgesamt lief} sich
feststellen, dass Erfolgsorientierung und persénliche Betroffenheit die Leistung im

Planspiel positiv beeinflussten.'¥!

Zur Untersuchung, inwieweit sich ‘Experten’, in diesem Fall sieben Professoren
der Wirtschaftswissenschaften, von ‘Novizen’, d.h. Studierenden unterschiedli-
cher Fachbereiche (n=30), bei der Bearbeitung eines intransparenten, komplexen
Problems unterscheiden, kamen die Planspiele SCHNEIDERWERKSTATT und
MOROSYSTEM mit jeweils 50 Variablen zum Einsatz. Den Teilnehmenden wur-

den vor der Bearbeitung mehrere konkrete Zielvariablen vorgegeben, an denen ih-

188 ygl. Purz-OSTERLOH & LUER (Vorhersagbarkeit 1981), S. 330.
189 ygl. HessE, SpiEs & LUER (Einfluff 1983), S.407-410.

190 Vgl Abschnitt 2.3.

191 ygl. HessE, SpiEs & LUER (Einflufl 1983), S.419-423.
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re Leistung bewertet wurde. Beide Planspiele wurden in Finzelsitzungen gespielt,

die AuBerungen der Teilnehmenden wurden auf Tonband aufgenommen.'92

Zum erfolgreichen Steuern von Systemen kénnen in diesen beiden Féllen zunéchst
nur allgemeine Heuristiken herangezogen werden, weil die Zusammenhénge zwi-
schen den Variablen den Teilnehmenden unbekannt sind und erst im Laufe der
Bearbeitung herausgefunden werden miissen. In der Studie zeigen sich die Exper-
ten tiberlegen: Sie betrachten héufiger die Beziehungen zwischen den Variablen
und erkennen dabei mehr richtige Beziehungen. Sie bilden weiterhin wesentlich
haufiger richtige Hypothesen iiber die Zusammenhdnge zwischen den Variablen

und planen ihr Vorgehen systematischer.

Zusammenfassend ldsst sich bei dieser Studie feststellen, dass Expertenwissen
auch bei schlecht-definierten Problemen eine Voraussetzung fiir besseres Prob-
lemldsen ist.'?® Dabei sind jedoch die geringen Stichproben-Grofien sowie die

Durchfithrung als Laborversuche kritisch anzumerken.!?*

Eine neuere Studie betrachtete kognitive, emotionale und motivationale Deter-
minanten des Handelns bei der Steuerung des Systems SCHOKO-FIN. STAR-
KER & DORNER stellen abschliefend fest, dass zwar das Verhalten der Teilneh-
menden erkennbaren Gesetzméafigkeiten unterliegt, einfache Indizes zur Prognose
der Problemlése-Giite jedoch nicht geeignet sind. Es erscheint ihnen notwendig,
Merkmale der ablaufenden kognitiven Prozesse mit Merkmalen des emotional-

motivationalen Zustands zu verbinden.'®

192 ygl. PuTz-OsTERLOH (Experten 1987), S. 63-67. Dabei bleibt offen, ob die Teilnehmenden
explizit aufgefordert wurden, ihre Uberlegungen im Laufe der Bearbeitung auszusprechen.
Die Bemerkung “Bei den Studenten war jeweils einer Person das Tonband aufgefallen.®
(5.77) und der nachfolgende Hinweis auf die entsprechende Reduzierung der Stichprobe
um diese Probanden deuten eher darauthin, dass diese Aufnahmen ohne das Wissen der
Teilnehmenden gemacht wurden. Es ist zu hinterfragen, inwieweit die gefundenen Unter-
schiede beziiglich der verbalisierten Losungen nicht auch auf eine unterschiedliche Redezeit
zurilickzufithren sind.

193 Vgl. Purz-OSTERLOH (Experten 1987), S.77-82. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen
verschiedene Studien iiber den Umgang mit komplexen Systemen unter intransparenten
Bedingungen; vgl. DORNER et al. (Lohhausen 1983) und DORNER (Logik 1989); auch REI-
THER (Schwierigkeiten 1991).

194 Ausfiihrlicher zur Kritik vgl. FUNKE (Problemldsen 1986) und FUNKE (Probleme 1990).

195 Vgl. STARKER & DORNER (Determinanten 1997).
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3.6.3 Weitere Forschungsergebnisse

An der Graduate School of Business Administration der Harvard University,
USA wurde mit Studierenden im ersten Studienjahr (n=90) ein Vergleich zwi-
schen dem Finsatz eines Unternehmensplanspiels und herkémmlichem Unterricht
durchgefithrt. Dabei wurde die Planspiel-Phase durch mehrfache Diskussionsrun-
den unterstiitzt. Vor und nach der Unterrichtseinheit wurde zur Kontrolle des
Lernerfolgs eine Fallbearbeitung eingesetzt, deren Auswertung sich auf folgende

qualitative Kriterien stiitzte:'%¢

— Die heutigen Entscheidungen wirken sich auf die ndchsten Ergebnisse aus.

— Die Ziele und Plane werden in entsprechend sinnvolle Entscheidungen um-
gesetzt, die auch situationsbezogen sind.

— Die Entscheidungen in den einzelnen Betriebsbereichen hiangen voneinander

ab und sind in sich stimmig.

Die Ergebnisse brachten bei allen drei Kriterien eine Uberlegenheit des Planspiel-
Unterrichts gegentiber dem herkémmlichen Unterricht. Es wurde festgestellt, dass
das eingesetzte Planspiel offensichtlich kompliziert und interessant genug war, um
einen positiven Einfluss auf die Motivation zu haben. Weiterhin konnte den Teil-
nehmenden die Erfahrung ermoglicht werden, Entscheidungen unter Unsicherheit
zu treffen und die Bedeutung eines planvollen Vorgehens zu erkennen. Interessant
ist bei dieser Studie, dass neben quantitativen Mafizahlen, die direkt aus dem
Planspiel gewonnen werden, auch eine Fallbearbeitung, die qualitativ ausgewer-

tet wurde, zur Bewertung des Lernerfolgs herangezogen wurde.!®

An der TU Hamburg-Harburg wurde ein fertigungs-orientiertes Planspiel einge-
setzt. Die Stichprobe bestand aus Studierenden verschiedener Fachbereiche so-
wie Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Arbeitsvorbereitung eines Industrie-
unternehmens. Sie wurden in jeweils drei Gruppen geteilt, wobei sie sich nach
der Einfiihrung in das Planspiel eine Strategie iiberlegen und diese im Verlauf
des Planspiels durch geeignete Entscheidungen verfolgen sollten. Die Strategi-
en wurden bei der nachfolgenden Auswertung nach der Fristigkeit eingeteilt. Die

Gruppen mit der kurzfristigen Strategie ‘Kapazitdtsauslastung’ erzielten in dieser

196 ygl. MCKENNEY (Evaluation 1962), S.278-280.
197 Vgl. McKENNEY (Evaluation 1962), S. 282-285.
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Kennzahl die besten Ergebnisse. Sie schnitten jedoch auch bei den betrachteten
Groflen ‘Rohgewinn’, ‘“Termintreue’ und ‘Umsatzrentabilitdt” am besten ab. Dies
steht im Gegensatz zu dem gesetzten Lernziel fiir den Planspiel-Einsatz, nach
dem die Bedeutung einer langfristigen Planung mit entsprechenden strategischen

ZielgroBen vermittelt werden sollte.'?®

Bei dieser Studie ist jedoch zu vermuten, dass im Planspiel die Kapazitétsaus-
lastung in engem Zusammenhang mit dem Gewinn steht: Die Termintreue wird
durch eine hohe Kapazitatsauslastung bei vollen Lagern gewéhrleistet. Der Um-
satz hédngt allein von der Termintreue ab, da der Marketing-Bereich nicht in der
Entscheidung der Teilnehmenden lag und ceteris paribus fiir alle Gruppen gleich
war. Insofern sind Ziele wie die Arbeitsplatz-Erhaltung oder die Gewinnmaximie-
rung zwar grundséitzlich langerfristig angelegt, in dem Planspiel-Modell aber nicht
direkt tiber die Entscheidungsgrofien beeinflussbar. Interessant ist bei dieser Un-
tersuchung die Betrachtung verschiedener Kennzahlen im zeitlichen Verlauf des
Planspiels. Bei der Formulierung der verfolgten Lernziele muss jedoch iiberpriift

werden, ob das Planspiel geeignet ist, diese abzubilden und zu vermitteln.

Am wirtschaftswissenschaftlichen Fachbereich der Universitét Goéttingen wurde
an Studierenden mittlerer Semester eine Untersuchung zum Diskussionsprozess
und zur Effektivitit der Gruppenarbeit beim Losen komplexer ékonomischer
Probleme durchgefiithrt (n=60). Dabei wurde als Ziel die Maximierung des Figen-
kapitals im Unternehmensplanspiel OPEX zum FEnde des Einsatzes vorgegeben.
Die Halfte der Stichprobe erhielt Richtlinien, anhand derer sie ihre Diskussionen
wahrend der Entscheidungsfindung fithren sollten. Im Wesentlichen beinhalteten
diese, dass die Entscheidungen nicht durch Konsensbildung im Sinne von durch-
schnittlichen Werten der individuellen Entscheidungen getroffen werden sollen.
Die Gruppenprozesse wurden durch Befragung der Teilnehmenden sowie durch
Inhaltsanalyse der Protokolle der Gruppendiskussion erhoben. So wurde versucht,
die getroffenen Entscheidungen nachzuvollziehen. Dabei stellte sich heraus, dass
die Mehrzahl der Entscheidungen auf einfache Zusammenhénge zu reduzieren
waren. Eine Steigerung der ‘Gruppeneffektivitat’ durch die Ausgabe der Diskus-

sionsrichtlinien konnte nicht nachgewiesen werden.'®?

198 Vgl. SCHMAGER & WIRTH (Planspiel 1990).
199 ygl. STumpF (Diskussionsprozel 1992), S. 198-203.
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Eine weitere Erhebung an Studierenden (n=26) und zehn Graduierten des wirt-
schaftswissenschaftlichen Faachbereichs der Universitdt Géttingen mit dem Plan-
spiel OPEX differenzierte zwischen deklarativem Strukturwissen und prozedu-
ralem Handlungswissen:?°® Zum einen wurden Fragen zu moglichen Zusam-
menhdngen im Planspiel im Sinne einer Wirkungsanalyse — wie einer Preis-
erh6hung auf die Absatzmenge — in Form eines Interviews gestellt. Zum anderen
sollten die Teilnehmenden die Entscheidungsgroflen des Planspiels schriftlich in
eine Rangfolge nach ihrem Einfluss auf die Zielgrofle bringen. Als Zielgrofie im
Planspiel wurde auch in dieser Erhebung die Héhe des Eigenkapitals am FEnde des
Planspiel-Einsatzes gewdhlt. Dabei ist die Gestaltung der Interview-Instruktion
bzw. des Fragebogens zu hinterfragen: Den Teilnehmenden wurde in beiden Auf-
gaben ausdriicklich gesagt, es gibe keine richtige Antwort und sie sollten spontan
antworten. Zur Bewertung der Leistung wurde jedoch jeweils die Anzahl der rich-
tigen Antworten herangezogen. Dadurch sollte zum einen verhindert werden, dass
sich die Teilnehmenden “unter Leistungsdruck gesetzt fithlten und die erfragten
Modellbeziehungen sehr genau analysieren, bevor sie eine Antwort abgeben“?°!,
zum anderen sollte es zu einem “intuitiven Vorgehen fithren“?°2. Beides wirft die

Frage nach einem moglichen Einfluss auf die erhaltenen Antworten auf.??

Als unabhéngige Variable wurde in dieser Erhebung die Instruktion der Teilneh-
menden variiert. Wéhrend eine Hélfte der Teilnehmenden neben den Informatio-
nen iiber das Planspiel-Modell keine weiteren Informationen bekam, wurde der
anderen Hélfte eine Darstellung der Zusammenhange der Variablen des Plan-
spiels in Form eines Netzwerks vorgelegt. Weiterhin bekamen sie ausfiihrlichere
Erlauterungen zu den einzelnen Kennzahlen der Unternehmens-Ergebnisse.??* Die
Auswertung der Daten erfolgte durch Zusammenfiithren der Antworten und Ergeb-
nisse mit einer Sensitivitdts-Analyse der Zusammenhinge im Planspiel sowie der
Entwicklung einer optimalen Entwicklung der ZielgréBle. Hierzu wurden Verfah-
ren des Operations Research herangezogen. Hinsichtlich der Problemlosegiite wa-
ren die Teilnehmenden ohne zusétzliche Erlduterungen besser als diejenigen mit

Erlduterungen. In der Wirkungsanalyse verschiedener Mafinahmen im Planspiel

200 ygl. Abschnitt 2.2.

201 PgrrzING (Untersuchung 1993), S. 109.

202 PErzING (Untersuchung 1993), S. 111.

203 Vgl. dazu auch Abschnitt 2.3.1.

204 Vgl. PETZING (Untersuchung 1993), S.97-108.
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erbrachten umgekehrt die Teilnehmenden mit zusétzlichen Erlauterungen besse-
re Frgebnisse als diejenigen ohne. Bei der Einschdtzung beziiglich der Rangfolge
der Planspiel-Variablen konnten keine Unterschiede zwischen den Gruppen fest-
gestellt werden. Insgesamt wurden die zusdtzlichen Informationen iiberwiegend
von den Teilnehmenden benutzt und als hilfreich bei der Entscheidungsfindung

bewertet.?%®

Ein Grund fiir das teilweise Fehlen von Nachweisen der Effekte in beiden Erhe-
bungen kann in der Wahl der zur Beurteilung herangezogenen Kriterien liegen.
Zur Bewertung der Gruppeneffektivitdat oder der Problemlosegiite scheint eine
einzige Kennzahl, die am Ende des Planspiel-Einsatzes ermittelt wird, nicht hin-
reichend zu sein, um Auswirkungen aufzuzeigen. Dazu bedarf es einer Reihe von
Daten, die den Lernerfolg im Prozess zeigen kénnen, bzw. zusédtzliche Tests, die

den Lernerfolg in unterschiedlichen Bereichen aufzeigen.

Die Vermittlung von Zusammenhangswissen durch den Einsatz des Unterneh-
mensplanspiels B-P-A in der betrieblichen Ausbildung von Industriekaufleuten
wurde mit Hilfe einer multi-relationalen Netzwerk-Erhebung?®® im Pra-Post-De-
sign erhoben (n=61). Nach dem Planspiel-Einsatz benutzten die Auszubildenden
wesentlich stéarker die vorgegebenen Begriffe und Relationen als vor dem Finsatz.
Die Abbildungsleistung, also die Anzahl der Begriffspaare in den individuell kon-
struierten Netzwerken, die sich auch im Referenznetz wiederfinden, war im Post-
test hoher als im Pritest, allerdings insgesamt nicht sehr hoch (12,6 % bzw. 18 %).
Weiterhin hat die GréBle der individuellen Netzwerke zugenommen. Es konnte ge-
zeigt werden, dass der Einsatz des Planspiels geeignet ist, durch die inhaltliche
Auseinandersetzung mit den im Planspiel abgebildeten Zusammenhangen das

Wissen im Bereich Betriebswirtschaftslehre zu erweitern.?0?

Mit den Subjektiven Theorien?®® zu einem planspiel-gestiitzten Betriebswirt-
schaftslehre-Unterricht beschéftigte sich eine Untersuchung, die an einer Berufs-
fachschule durchgefiihrt wurde. Dabei wurde das Unternehmensplanspiel JEANS-
FABRIK?" eingesetzt und die Beurteilung des Unterrichts durch die Lernen-

205 Vgl. PETZING (Untersuchung 1993), S. 113-137.

206 7u diesem Erhebungsinstrument vgl. Abschnitt 5.3.

207 vgl. GETscu (Méglichkeiten 1990), S.243-245. Allerdings wurde keine Kontrolle durch-
gefithrt, ob andere Unterrichtsformen &hnliche Effekte bringen.

208 Zur Begriffsdefinition vgl. Abschnitt 2.3.1.

209 Vgl. PrEIiss (Planspiel 1994).
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den mit Hilfe verschiedener Erhebungsinstrumenten vor, wihrend und nach dem
Planspiel-Einsatz erhoben. Die Hypothesen hinsichtlich existierender Zusammen-
héange zwischen kognitiven, emotionalen und motivationalen Prozessen wurde

durch die Ergebnisse im Wesentlichen bestitigt.?!°

Zum Teil wurde von den Lernenden allerdings eine zunehmende Unterforderung
im Verlauf des Planspiels geduflert, was auf die nur geringfiigige Steigerung der
Komplexitat des Planspiel-Modells zuriickgefithrt werden kann und negative Aus-
wirkung auf die Emotionen und Motivation im Unterricht hatte. Auflerdem wurde
ein fehlender Bezug des Modells zu Handlungen im beruflichen Alltag beméngelt.
Als Resultat wird fiir einen Planspiel-Einsatz u.a. empfohlen, den Unterricht
starker an den Lernprozessen zu orientieren sowie die Handlungen der Lernenden
im Sinne eigenstdndiger Zielbildung, Planung, Durchfithrung und Reflexion zu

unterstiitzen.?!!

Zur Erfassung der Vorwissensstrukturen und ihrer Verdnderungen wurde an ei-
ner Berufsfachschule ein Instrumentarium bestehend aus einer multi-relationalen
Netzwerk-Erhebung zum Zusammenhangswissen sowie einer Methode zur Erhe-
bung betriebswirtschaftlichen Begriffswissens eingesetzt. In der Experimental-
gruppe (n=26) wurde ebenfalls das Unternehmensplanspiel JEANSFABRIK ein-
gesetzt, wihrend die Kontrollgruppe (n=26) ‘herkdmmlich’ unterrichtet wurde.
Im Ergebnis konnten jedoch keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen
den experimentellen Gruppen festgestellt werden.?'? Interessant ist die im Aus-
blick der Studie aufgeworfene Frage, “inwiefern sich das hier ermittelte 6kono-
mische Zusammenhangswissen auch tatsdchlich im 6konomischen Handeln von
Schiilern niederschlidgt“?!'®. Mit dieser Fragestellung beschiftigte sich die vorlie-
gende empirische Arbeit, die in den folgenden Kapiteln dargestellt wird.

210 ygl. dazu auch Abschnitt 2.3.

211 Vgl. ScHUNCK (Subjektive Theorien 1993), S. 193-196.
212 Vgl. WEBER (Vorwissen 1994).

213 WEBER (Vorwissen 1994), S. 202.
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4 Konzeption und Evaluation der

Maflnahme

4.1 Vorbemerkungen

Auf der Basis der vorherigen theoretischen Uberlegungen wird in diesem Ka-
pitel die Konzeption einer Fortbildungs-Mafinahme, in der ein Unternehmens-
planspiel eingesetzt werden soll, vorgestellt. In Abschnitt 4.2 werden die Rah-
menbedingungen analysiert, die die Konzeption der Veranstaltung beeinflussen.
Es wird die Institution genauer betrachtet und die inhaltlichen Vorgaben durch
die Studienpldne und -verordnungen beschrieben. Abschnitt 4.3 beschéaftigt sich
mit grundlegenden Uberlegungen zur Gestaltung der MaBnahme. Dabei steht die
Forderung der Fahigkeit der Teilnehmenden, in komplexen Situationen des Be-
rufslebens erfolgreich handeln zu kénnen, im Vordergrund. Dies ist auf Grund
der verinderten Bedingungen im Arbeitsleben notwendig.! Unter Riickgriff auf
das Forschungsprogramm ‘Subjektive Theorien” wird die Wichtigkeit der Forde-
rung der Reflexivitat der Teilnehmenden unterstrichen. Dabei werden nicht nur

kognitive Aspekte einbezogen, sondern auch Emotionen und Motivationen.

Im Abschnitt 4.4 werden auf der Grundlage der bisherigen Betrachtungen die
Lernziele sowie die Inhalte in dem fiir die Malnahme vorgesehenen Fach mittels
der Taxonomie der kognitiven Lernziele eingeordnet und weitergehend auf die
Entwicklung von moglichen Testinstrumenten eingegangen. Anschlieflend geht

Abschnitt 4.5 auf allgemeine Merkmale von Evaluationen ein, wobei verschie-

L Vgl. Kapitel 1.
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4 Konzeption und Evaluation der Mafinahme

dene Arten und Funktionen gegeneinander abgegrenzt werden und auf spezielle

Aspekte der Evaluation in der beruflichen Weiterbildung eingegangen wird.

In Abschnitt 4.6 wird eine kritische Auseinandersetzung mit dem Begriff der
Leistung und ihrer Beurteilung vorgenommen. Dabei werden die Funktionen der
Leistungsbeurteilung betrachtet sowie Konsequenzen daraus fiir die Gestaltung
von Priifungen gezogen. Weiterhin wird auf die verschiedenen Bezugsnormen bei
der Leistungsbeurteilung eingegangen, die unterschiedlichen Informationsgehalt

haben und in ihrer motivationalen Auswirkung auf die Lernenden differieren.

Abschnitt 4.7 beschéftigt sich mit den Giitekriterien fiir pddagogische Tests. Da-
bei wird aufbauend auf einem allgemeinen Modell der Forschung die Notwendig-
keit der verschiedenen Kriterien abgeleitet und nachfolgend genauer auf die ein-
zelnen Giitekriterien eingegangen. Abschnitt 4.8 stellt die konkrete Umsetzung
der Uberlegungen in eine Untersuchung dar. Dabei wird auf die durchzufithrende
Evaluation, die Gestaltung des Planspiel-Einsatzes, die Erhebung im Pra-Post-
Design sowie die Hypothesen der Erhebung eingegangen. Der Versuchsplan und
der Ablauf der Erhebung werden in Abschnitt 4.9 dargestellt.

4.2 Analyse der Rahmenbedingungen

Zur angemessenen Konzeption einer Bildungsmafinahme miissen verschiedene
Rahmenbedingungen iiberpriift werden. Zu diesen Bedingungen gehéren zum
einen die anthropogenen Voraussetzungen, die die individuellen Eigenschaften
der Lernenden inklusive ihrer Emotionen, Motivationen und ihres Vorwissens
umfassen, zum anderen die sozio-kulturellen Voraussetzungen, zu denen die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen sowie die zu Grunde liegenden Normen und

rechtlichen Bestimmungen zihlen.?

Die MaBinahme wird an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie in Goéttingen
durchgefiihrt. Sie ist eine Institution der nebenberuflichen Fortbildung fiir Perso-
nen, die im &ffentlichen Dienst oder in der Wirtschaft tétig sind. Die Teilnehmen-

den schlieffen das 6-semestrige Studium mit einem Verwaltungs- oder Wirtschafts-

2 Vgl. grundlegend zur Theorie der Unterrichtsplanung aus unterschiedlichen Blickwin-

keln z. B. PoscH, SCHNEIDER & MANN (Unterrichtsplanung 1977); HEIMANN, OTTO &
ScuuLZ (Unterricht 1979) sowie KLAFKI (Unterrichtsplanung 1980).
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diplom ab. Die Ausbildung erfolgt in Form von Vorlesungen und Ubungen, die
an zwel Abenden in der Woche mit jeweils zwei Doppelstunden stattfinden. Als
Voraussetzung fiir die Zulassung zum Studium miissen die Teilnehmenden eine
abgeschlossene Berufsausbildung und eine mindestens einjdhrige Berufstatigkeit
vorweisen.? Insofern ist das Studium an dieser Akademie als Aufstiegsfortbildung
einzustufen, die das Ziel hat, den Teilnehmenden durch die Erweiterung ihrer

Kenntnisse und Féihigkeiten ein Weiterkommen im Beruf zu erméglichen.*

Auf Grund der Moglichkeit, an jeder Stelle des Berufslebens an dieser Fortbil-
dung teilzunehmen, sowie der nicht vorhandenen Beschriankung der Teilnahme
auf bestimmte Berufsgruppen muss die Stichprobe als heterogen hinsichtlich des
Alters, der Berufszugehorigkeit sowie der Berufserfahrung eingestuft werden.® Da-
bei entspricht der Wunsch, an solchen Fortbildungen teilzunehmen, durchaus dem
allgemeinen Trend in der Berufswelt. Stellt man den Ausbildungsberuf dem aktu-
ellen Erwerbsberuf gegeniiber, zeigt sich in erheblichem Umfang ein Berufswech-
sel.® Entsprechend heterogen sind auch die bisherigen Lernerfahrungen sowie das
Vorwissen der Teilnehmenden einzustufen, soweit dies nicht im bisherigen Studi-
um erworben wurde. Insgesamt ist im Bereich der Weiterbildung von Erwachse-
nen hinsichtlich der Gestaltung der Lernprozesse ein grofleres Augenmerk auf die

Selbststeuerung zu legen.”

Die Anzahl der Teilnehmenden pro Semester betragt ca. 100, jedoch nehmen
nicht alle durch die Umstande des nebenberuflichen Studiums regelméafig an den
Veranstaltungen teil.® Die Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie nutzt einen
Hérsaal der Georg-August-Universitat Gottingen mit ca. 250 Sitzplétzen. Fir die
gesamte Mafinahme stehen 14 Doppelstunden zur Verfiigung.

Vgl. BUNDESVERBAND DEUTSCHER VWA (Rahmen-Studienordnung 1994), §4 (2).
1 Vgl. KuwaN, GNAHS & SEUSING (Weiterbildungsstatistik 1991), S.197; ausfiihrlicher in
Kapitel 1.
Dies zeigte sich z. B. in den Untersuchungen, die im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts
ebenfalls an dieser Akademie durchgefiihrt wurden; vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996),
S.39-40. Dort wurde jedoch in drei verschiedenen Erhebungen kein Einfluss des Alters, der
Berufszugehorigkeit oder der Berufserfahrung auf den Lernerfolg festgestellt, so dass dieser
Aspekt in der vorliegenden Arbeit nicht ndher betrachtet wird.
¢ Vgl. BEITRAB 195 (Weiterbildung 1996), S. 243-250.
" Vgl. REINMANN-ROTHMEIER & MANDL (Lernen 1994), S.22-46.
Zur Lebens- und Studiensituation von Teilnehmenden an einer Berufsakademie vgl. WIN-
TER (Studiensituation 1995); auch STENTZEL (Lernschwierigkeiten 1986).
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Mit dem Studium an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie werden nach

der Rahmen-Studienordnung folgende Ziele verfolgt:?

Die Anwendung vertiefter Kenntnisse u. a. auf den Gebieten der Betriebs-
und der Volkswirtschaftslehre,

— das Frkennen, Strukturieren und Lésen von Entscheidungsproblemen,

— die Wahrnehmung von Fithrungsaufgaben,

— die Einordnung der Aufgaben und Entscheidungen in volkswirtschaftliche

und gesamtgesellschaftliche Zusammenhange.

Auf den Einsatz handlungsorientierter Unterrichtsmethoden — wie z. B. Unter-
nehmensplanspiele oder Fallstudien — wird weder in der Rahmen-Studienordnung
noch im Studienplan explizit eingegangen. Fiir die Vermittlung der genannten
Kompetenzen sind diese jedoch besonders geeignet. Insbesondere der Umgang mit
Entscheidungsproblemen sowie die Wahrnehmung von Fiithrungsaufgaben kann
durch sie im spielerischen Umgang gelernt werden.'? Insofern wird bereits an die-

ser Stelle grundsétzlich der Einsatz eines Unternehmensplanspiels vorgeschlagen.

Das Studium ist in vier Bereiche aufgeteilt, die in jedem Semester mit anderen
Schwerpunkten unterrichtet werden: Rechtswissenschaft, Volkswirtschaftslehre,
Betriebswirtschaftslehre sowie je nach Studiengang Betriebswirtschaftslehre der
offentlichen Verwaltung bzw. der Versicherung. Die fachliche Vorbildung durch
das Studium umfasst in den ersten zwei Semestern im Bereich der Betriebswirt-

schaftslehre die folgenden Veranstaltungen:'!

1. Semester:
— Allgemeine Betriebswirtschaftslehre: Liquiditdtsplanung und unter-
nehmerische Zielsetzungen
— Industriebetriebslehre: Zielsysteme, Kennzahlen und -systeme, Grund-
zige der Produktionswirtschaft, Materialwirtschaft und Logistik, Or-
ganisation der Fertigung
— Wirtschaftsmathematik: Grundlagen fiir Finanz- und Investitionspla-

nungen, Umsatz- und Gewinnfunktionen

® Vgl. BUNDESVERBAND DEUTSCHER VWA (Rahmen-Studienordnung 1994), § 2 (2).

10 vgl. Abschnitt 3.4.

1 Vgl. VWA GOTTINGEN (Vorlesungs-Verzeichnis 1997), dabei wurden die Inhalte heraus-
gegriffen, die fiir die zu konzipierende Mafinahme von Bedeutung sind.
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4.2 Analyse der Rahmenbedingungen

— Finfiihrung in das Marketing: absatzwirtschaftliches Instrumentarium,

Aufgaben und Methoden der Marktforschung

2. Semester:
— Finanzierungen: Kapitalbedarf und -deckung, verschiedene Arten der
Finanzierungen
— Organisationslehre und -theorie: Organisationstypen der Fertigung
— Kosten- und kurzfristige Erfolgsrechnung: Gesamt- und Umsatzkosten-

verfahren, Deckungsbeitragsrechnung, Kontrollrechnungen

Die Mainahme wird fiir das 3. Semester im Fach Unternehmensfihrung und Un-
ternehmensforschung konzipiert, fiir das nach dem Studienplan folgende Inhalte

vorgesehen sind:'?

— Management und Managementlehre

— Fithrungsprobleme und Fithrungsmethoden

— Optimalplanungen fiir Produktion, Logistik und Preispolitik
— Optimale Produktionsplane

— Zuweisungsprobleme und ihre Optimierung

— Strukturen von Transport- und Rundreiseproblemen

— Graphische Optimierung

— Projektplanungen und Methoden der Netzplantechnik

— Bestimmung optimaler Industriestandorte

Ein Teil dieser Inhalte kann durch den Einsatz eines Unternehmensplanspiels
abgedeckt werden,' ein anderer Teil muss iiber eine begleitende Lehre vermit-
telt werden. Parallel dazu werden die Studierenden in folgenden Bereichen der

Betriebswirtschaftslehre unterrichtet:'*

3. Semester:
— Handels- und Steuerbilanzen: Jahresabschluss, Analyse und -kritik
— Grundzige des Controlling: Arten und Instrumente des Controlling
— Marketing: Produktpolitik, Distributionspolitik, Preispolitik

12 Vgl. VWA GOTTINGEN (Vorlesungs-Verzeichnis 1997).
13 Vgl. Abschnitt 3.4 zu Lernzielen in Unternehmensplanspielen allgemein bzw. Abschnitt 4.4
zu den Lernzielen der geplanten Mafinahme.

14 Hier wurden wiederum nur einige Inhalte herausgenommen.

101



4 Konzeption und Evaluation der Mafinahme

4.3 Uberlegungen zur Konzeption

Im Zuge der Veranderungen der Bedingungen am Arbeitsplatz ist es fiir die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter unerlésslich, in komplexen Situationen erfolgreich
handeln zu kénnen.!® Das zentrale Ziel der zu konzipierenden Mafinahme umfasst
entsprechend die Forderung der Fahigkeit der Lernenden, in einer komplexen 6ko-
nomischen Situation Ziele setzen zu kénnen und Entscheidungen so zu treffen,

dass die gesetzten Ziele auch erreicht werden.

Erfolgreiches Lernhandeln kann sich jedoch nur dann in unbestimmten und kom-
plexen Situationen bewidhren, wenn den Teilnehmenden ihre Fahigkeiten auch
bewusst sind. Die Reflexivitat iiber die eigenen Kognitionen ist entscheidend fiir
den Erfolg von Handlungen.'® Weiterhin muss das notwendige und hinreichende
Wissen fiir die Lerngruppe identifiziert und in ein entsprechendes Konzept umge-
setzt werden. Dabei erfolgt ein Riickgriff auf Ergebnisse der aktuellen Curriculum-

und Lehr-Lern-Forschung.!”

Neben den Kognitionen sind auch die Emotionen und Motivationen sowie die so-
zialen Interaktionen in der Lerngruppe von Bedeutung. Dabei kommt der Lern-
motivation eine wichtige Rolle zu:'® Eine beeintriachtigte oder ganz fehlende Mo-
tivation zum Lernen fiihrt zu Unsicherheit in der aktuellen Lehr-Lern-Situation
und zu Zuriickhaltung bei der aktiven Mitarbeit. Haufig strahlt dies auch auf
andere Teilnehmende aus und beeinflusst das Lernklima in nachteiliger Weise.
Die Folgen sind Frustration und ‘Abschalten’. Die Konsequenz aus langanhalten-
der Demotivation wére das Abbrechen der Bildungsmafinahme. Ziel jeden Un-
terrichts muss entsprechend neben der Vermittlung kognitiver Fahigkeiten auch
die Unterstiitzung der emotionalen und motivationalen Prozesse sein, damit die
Lernergebnisse objektiv und subjektiv befriedigend sind, was wiederum fiir die

persénliche Entwicklung der Lernenden férderlich ist.!®

15 Vgl. Kapitel 1; auch Abschnitt 2.4.1.

16 Vgl. SEMBILL (Problemlésefihigkeit 1992), S.111; auch Abschnitt 2.3.
17 Vgl. ArNoLD (Schliisselqualifikationen 1996).

18 Vgl. ScHMIEL (Forderung 1988), S.1.

19 Vgl. ScHUNCK (Subjektive Theorien 1993), S.122; auch Abschnitt 2.3.
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Die Konzeption der Mafinahme lehnt sich an die Theorie der Handlungsorien-
tierung an,?® Zum Einsatz soll ein komplexes Lehr-Lern-Arrangement kommen,
das zur Vermittlung der genannten Qualifikationen geeignet ist.?! Dabei sind ver-

schiedene Einflussgrofen auf das Lernen zu beriicksichtigen (vgl. Abbildung 4.1):

Lernen

?

> | Studienaktivititen < Lernstrategien
Vorwissen T\
(deklarativ, T
prozedural) oo Motivationale,
Umwelteinfliisse emotionale und
jve F
intellektuelle (Hilfestellung affektive Fakioren
Fhigkeiten des Lehrers, (Kausalattribution,
Lehrmaterial, Angstlichkeit,
situative Faktoren) Selbstwirksamkeit)

Abbildung 4.1: Finflussgrifien des Lernens®

Zum einen muss das Vorwissen bei der Konzeption beriicksichtigt werden, da
umfassende Kenntnisse bereits zu Beginn der Mafinahme zu Langeweile fiihrt,
wahrend zu geringe Vorkenntnisse insbesondere in komplexen Situationen demo-
tivierend wirken kénnen.?® Eine nicht-beeinflussbare Grofe stellen die intellektu-
ellen Fihigkeiten der Teilnehmenden dar. Das Vorwissen sollte entsprechend zu
Beginn der Mafinahme erhoben werden. Es kann jedoch auch auf Erfahrungen der
bisher durchgefithrten Mafilnahmen zurtickgegriffen werden, die auch einen Riick-
schluss auf die intellektuellen Fihigkeiten der Teilnehmenden zulassen.?* Weiter-
hin sind die Umwelteinfliisse, die aus dem Lernmaterial, der Rolle der Lehrkraft
sowie aus verschiedenen situativen Faktoren bestehen, zu kontrollieren, um ihre

positive Wirkung auf das das Lernhandeln der Teilnehmenden zu nutzen. Wichtig

20 Vgl. Abschnitt 2.4.2.

21 Vgl. Abschnitt 2.5.

22 In Anlehnung an KLAUER (Teaching 1988), S. 354.

23 Ausfiihrlicher dazu RENKL (Vorwissen 1996).

24 Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996) und BLOECH et al. (Einsatz 1998).
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sind auch die motivationalen, emotionalen und affektiven Faktoren, deren Einfluss
auf den Lernerfolg ebenfalls zu kontrollieren bzw. sogar zu nutzen ist. Schlielich
sind die Lernstrategien bei der Vermittlung von héheren Qualifikationen — wie

Schliisselqualifikationen — in die Betrachtung einzubeziehen.?®

Die Effekte der Mafinahme miissen systematisch kontrolliert werden. Eine solche
Wirkungsanalyse erfordert die Operationalisierung der angestrebten Qualifikatio-
nen sowie eine Messung der Transferwirkung.?® Im Berufsalltag entstehen beim
Transfer von Gelerntem oftmals Probleme. Insbesondere psychologische Barrieren
und das soziale Umfeld verursachen, dass das Gelernte nicht oder nur zum Teil

am Arbeitsplatz Anwendung findet.?”

4.4 Lernziele der Mafinahme

Kognitive Lernziele

Zuniachst ist festzuhalten, dass die Lernziele in der Studienverordnung der Ver-
waltungs- und Wirtschaftsakademie sowie die Inhalte im Studienplan — wie in Ab-
schnitt 4.2 dargestellt — wenig prézisiert sind, um als Grundlage fiir die weiterge-
hende Planung herangezogen zu werden. Deshalb werden zunachst die Lernziele,
die grundsétzlich mit dem Einsatz von Unternehmensplanspielen verfolgt wer-
den,*® mit Hilfe der Taxonomie der kognitiven Lernziele nach BLOOM et al. 1976

eingeordnet.?

Dabei wird {iberpriift, ob die genannten Ziele des Studiums, spe-
ziell die Inhalte des Fachs ‘Unternehmensfithrung und Unternehmensforschung’,
in dem das Unternehmensplanspiel eingesetzt werden soll, abgedeckt werden. Die
Vorgehensweise lehnt sich an die theoretischen Grundlagen zur Hierarchisierung
der kognitiven Lernziele an.?® Weiterhin ist auch zu priifen, welche kognitiven

Wissensbereiche abgedeckt werden.®' Abbildung 4.2 fasst die Hierarchisierung

25 Vgl. Abschnitt 2.4.1.

26 Vgl. BuNk, KAISER & ZEDLER (Schliisselqualifikationen 1991), S. 372.

2T Vgl. LEMKE (Transfermanagement 1995), S. 1-2. Zum Transfer wissenschaftlichen Wissens
in die Praxis vgl. auch DEWE (Wissensverwendung 1988).

28 Vgl. Abschnitt 3.4.

2% Vgl. Abschnitt 2.4.3.

30 Vgl. Abschnitt 2.4.

31 Vgl. Abschnitt 2.2.
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der kognitiven Lernziele sowie die mogliche Konstruktion von Erhebungsinstru-

menten zusammen.

32

Stufe:

kognitives Lernziel:

Messung des Lernerfolgs:

6. Beurteilung

aktive Umsetzung des

komplexe Aufgabenstellung

5. Synthese Wissens in Handlungen ohne eindeutige Losung,
mehrere Entscheidungen in Folge
4. Analyse Erkennen von Zusammen- grafische Darstellung,

hiangen und Abhéngigkeiten

offene Struktur

3. Anwendung

methodisches Arbeiten und
Anwendung betriebswirt-
schaftlicher Methoden

komplexe Aufgabenstellung
ohne eindeutige Losung,
ein Erhebungszeitpunkt (Transfer)

2. Verstindnis

Umgang mit Systemen

(kein eigenes Instrument)

1. Kenntnisse

allgemeine 6konomische
Kenntnisse

offener oder geschlossener
Fragebogen

Abbildung 4.2: Hierarchisierung der kognitiven Lernziele und ihre mégliche Um-

setzung in Erhebungsinstrumente

Auf der ersten Stufe der Taxonomie von BLOOM werden allgemeine ékonomischen
Kenntnisse eingeordnet. Die Teilnehmenden sollen betriebswirtschaftliche Begrif-
fe richtig verwenden kénnen und verschiedene Methoden der Unternehmensrech-
nung und Strukturen eines Unternehmens wiedergeben kénnen. Diese Kenntnisse
sind notwendig, um die in der Studienordnung geforderte ‘Anwendung vertiefter
Kenntnisse auf den Gebieten der Betriebs- und Volkswirtschaftslehre’” umzuset-
zen. Nach der Systematik von DORNER 1976/1987 sind sie dem Afferenzteil des
epistemischen Wissens bzw. nach ANDERSON 1983/1988 dem deklarativen Wis-
sen zuzuordnen. Die Messung dieser Kenntnisse kann mittels eines offenen oder
geschlossenen Fragebogens erfolgen. Er sollte den Stand des Wissens sowohl vor
als auch nach dem Einsatz des Unternehmensplanspiels erfassen, um den Lerner-

folg dokumentieren zu kénnen.

32 Vgl. ECHTERHOFF (Verinderungsmessung 1978); auch Abschnitt 2.2. Auf die genaue Kon-

struktion der Erhebungsinstrumente sowie die Darstellung der Messung des Lernerfolgs
wird in Kapitel 5 und 6.2 eingegangen.
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Der Einsatz eines Unternehmensplanspiels férdert weiterhin den Umgang mit

Systemen,>

was zum einen das Wissen iiber ein System im Allgemeinen und
zum anderen konkretes Wissen tiber das vorliegende System sowie das Erkennen
der Kontextabhéngigkeit des Systems beinhaltet. Dieses Lernziel ist der zweiten
Stufe der Taxonomie zuzuordnen. Es wird in der Studienordnung nicht explizit
genannt. Jedoch kann davon ausgegangen werden, dass zur Bewéltigung von Ent-
scheidungsproblemen Kenntnisse iiber die Systeme, in denen die Entscheidungen
gefillt werden, von Bedeutung sind. Die Teilnehmenden sollen in der Lage sein,
sich in einem Unternehmen als komplexes System zurechtzufinden, einen gegebe-
nen Sachverhalt zu interpretieren und mit thm umzugehen. In der vorliegenden
Untersuchung wird hierfiir kein eigenes Messinstrument, da dieses Lernziel als

Teilziel hoherer Lernziele gesehen werden kann.?*

Weitere Lernziele sind das methodische Arbeiten und die Anwendung betriebs-
wirtschaftlicher Methoden. Diese werden auf der dritten Stufe der Taxonomie
eingeordnet. Hier werden auch im Studienplan verschiedene Methoden — wie die
grafische Optimierung oder die Optimalplanungen fiir Produktions, Logistik und
Preispolitik — genannt, die von den Teilnehmenden beherrscht werden sollen. Zur
methodischen Arbeit wird zusdtzlich zum Basiswissen — je nach Systematik — heu-
ristisches bzw. prozedurales Wissen benétigt. Die Erfassung konnte mit Hilfe ei-
ner einfachen Aufgabenstellung in Form einer Textaufgabe vorgenommen werden.
Da jedoch fiir den kaufménnischen Bereich die Transferleistung eine grofie Rolle

spielt,?®

wird eine komplexe Aufgabenstellung ohne eindeutige Lésung konzipiert,
in der die Teilnehmenden sowohl ihre Fahigkeiten zum methodischen Arbeiten als
auch eine Transferleistung zeigen kénnen. Das zu entwickelnde Instrument soll-
te ebenfalls zur Feststellung des Lernerfolgs vor und nach der Planspiel-Phase

eingesetzt werden.

Auf der vierten Stufe der Taxonomie lasst sich das Lernziel des Erkennens tiber-
und innerbetrieblicher Zusammenhdnge und Abhdngigkeiten aus der Sicht eines

Unternehmens einordnen. In der Studienordnung wird von ‘volkswirtschaftlichen

33 Zum Begriff des Systems vgl. Abschnitt 3.2.1.
3% Allerdings wire es auch denkbar, das spezifische Wissen iiber das System zu erheben
und mit der Steuerleistung des Systems zusammenzufiihren; vgl. z. B. PUTzZ-OSTERLOH

& LUER (Vorhersagbarkeit 1981) sowie die Darstellung weiterer Forschungsergebnisse in
Abschnitt 3.6.3.
35 Vgl. Abschnitt 2.4.1.
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4.4  Lernziele der MaBnahme

und gesamtwirtschaflichen Zusammenhangen’ gesprochen. Hier bleibt allerdings
die Blickrichtung offen, d. h. ob die Teilnehmenden in der Lage sein sollen, aus der
Sicht der Geschéftsfithrung, der Management- oder der Sachbearbeitungs-Ebene
Interdependenzen zu erkennen. Auf Grund der Entwicklungen in der Arbeits-
welt?® sowie der Ausrichtung des Studiums als Aufstiegsfortbildung kann jedoch
von davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden mehr Zusammenhénge
erkennen sollen, als es zur bloflen Erfilllung ihrer Funktionen am Arbeitsplatz
notwendig ist. Zum Erwerb dieser Féhigkeit ist epistemisches Wissen des Effe-
renzteils nach DORNER bzw. prozedurales Wissen nach ANDERSON erforderlich.
Eine Kontrolle des Lernerfolgs sollte mit einer grafischen Darstellung der Zusam-
menhédnge geschehen, wobei die Begriffe vorgegeben werden, die Struktur jedoch
offen bleibt. Auch hier erscheint es sinnvoll, das Instrument vor und nach dem Un-
ternehmensplanspiel einzusetzen, um eine Verbesserung der Fahigkeiten erfassen

zu konnen.

Auf den beiden héchsten Stufen der Taxonomie kann die aktive Umsetzung des
Wissens in Handlungen eingeordnet werden, die auf den Féhigkeiten der ersten
vier Stufen aufbaut. Hierzu gehort das Lernziel des Studiums des ‘Erkennens,
Strukturierens und Lésens von Entscheidungsproblemen’, aber auch das ‘Wahr-
nehmen von Fithrungsaufgaben’. Implizit ist hier die Selbststéndigkeit und Ver-
antwortlichkeit des Handelns als Lernziel enthalten. Dieses Lernziel darf in der
beruflichen Bildung nicht vernachlassigt werden, da eine Beschrankung auf die
Problemlésung nur zu einer ‘Halbbildung’ fiihren wiirde.>” An dieser Stelle lésst
sich das Lernziel der zweiten Stufe einbinden, das den Umgang mit Systemen um-
fasst. Zur Bewéltigung solch einer Anforderung ist nach DORNER heuristisches
bzw. ANDERSON prozedurales Wissen erforderlich. Der Lernerfolg soll sich eben-
falls in einer komplexen Aufgabenstellung ohne eindeutige Losung zeigen. Jedoch
erscheint hier ein zeitlicher Verlauf sinnvoller als ein Einsatz vor bzw. nach der
Planspiel-Phase. Das heifit, die Teilnehmenden sollten mehrere Entscheidungen in
einem komplexen System in zeitlicher Folge treffen, um der zufélligen Erzeugung

einer erfolgreichen Entscheidung vorzubeugen.*®

36 Vgl. Kapitel 1.
37 Vgl. PATzoLD (Schliisselqualifikationen 1996).
38 Vgl. Abschnitt 3.5.
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Soziale und affektive Lernziele

Neben den kognitiven Lernzielen der Mafinahme miissen auch die sozialen und
affektiven Lernziele geplant werden. Hier lassen sich die Kooperations- und die
Kommunikationsfahigkeit zuordnen, die ebenfalls fiir den kaufmé&nnischen Be-
reich zunehmend eine Rolle spielen.?® Hierzu gehért zum einen die Férderung des
Verstandnisses fiir die Auswirkung gruppendynamischer Prozesse auf die Ent-
scheidungsergebnisse.*® Zum anderen ist eine explizite Beriicksichtigung der emo-
tionalen und motivationalen Aspekte wiahrend des Lernprozesses zur Sicherung
des Lernerfolgs erforderlich. Das heifit, die Reflexivitdt der Teilnehmenden soll

durch entsprechende Mafinahmen geférdert werden.

Das Unternehmensplanspiel wird in Gruppenarbeit durchgefiihrt, um einen An-
reiz zur Kooperation und Kommunikation zwischen den Teilnehmenden zu schaf-
fen. Insbesondere in der nebenberuflichen Fortbildung, in der sich die Teilneh-
menden an zwei Abenden in der Woche fiir vier Unterrichtsstunden sehen und in
der die meisten Veranstaltungen in Form von Vorlesungen durchgefithrt werden,
dient dies der Anregung zum Austausch zwischen den Teilnehmenden, nicht nur
wahrend der Planspiel-Phase, sondern tiber den Unterricht hinaus. In der kon-
kreten Situation des Planspiels konnte die Reflexivitat iiber die gemeinsam zu
treffende Entscheidung mittels eines Instruments angeregt werden, das die Teil-
nehmenden auffordert, ihre Vorgehensweise zu dokumentieren und dadurch zu
kontrollieren. Dies entspricht der Metakognition monitoring.*! Weiterhin soll die
individuelle Wahrnehmung der aktuellen Situation im Planspiel durch die Teil-
nehmenden selbst kontrolliert werden. Hierzu wird ein Instrument konstruiert,
das einen geringen zeitlichen Aufwand fiir die Teilnehmenden bedeutet, jedoch in

der Lage ist, die Wahrnehmungen fiir weitere Auswertungen festzuhalten.

Beide Instrumente sollten wahrend der gesamten Planspiel-Phase eingesetzt wer-
den. Es wird jedoch kein Lernerfolg im eigentlichen Sinne postuliert. Der Effekt
des Einsatzes soll sich in einer Erhohung des Lernerfolgs im kognitiven Bereich
zeigen. Im néchsten Abschnitt werden grundsatzliche Aspekte der Evaluation so-

wie die konkrete Umsetzung in der vorliegenden Arbeit dargestellt.

39 Vgl. BEcK (Schliisselqualifikationen 1995), S. 73.
40 Vgl. dazu auch MANDL, GRUBER & RENKL (Prozesse 1992).
41 Vgl. FRIEDRICH (Analyse 1995), S. 118-121.
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4.5 TUberlegungen zur Evaluation

4.5.1 Funktionen und Arten von Evaluation

Der Begriff der Evaluation wird uneinheitlich verwendet. Evaluation ist im All-

gemeinen durch eine Bewertung von Handlungsalternativen als Planungs- und

Entscheidungshilfe gekennzeichnet. Sie ist ziel- und zweckorientiert und sollte den

aktuellen Stand wissenschaftlicher Techniken und Forschungsmethoden bertick-

sichtigen.*? Ein Problem dabei ist jedoch, dass Evaluation niemals nur Beob-

achtung ist, sondern immer auch ein Eingriff.*> Dabei lassen sich verschiedene

Funktionen verfolgen:*

4

Die Steuerungs- und Optimierungs-Funktion umfasst die Erhebung von In-
formationen iiber den Verlauf und tiber Zwischenergebnisse des aktuellen
Lehr-Lern-Prozesses.

Zur Bewertungs- und Beurteilungs-Funktion gehoren das adaquate Be-
schreiben der Endergebnisse sowie das Einordnen, Gewichten und Bewerten
der Ergebnisse nach Qualitatskriterien.

Die Kontroll- und Disziplinierungs-Funktion beschrankt sich auf personen-
neutrale Aspekte einer Mafinahme. Weiterhin bezieht sie sich auf die Aspek-
te der Beurteilung der Lehrenden oder der Einsatzmoglichkeiten der Teil-
nehmenden nach der Mafinahme.

Die Entscheidungs-Funktion beschreibt die Nutzung der Befunde als Fnt-
scheidungshilfe oder -begriindung.

Die Dokumentations- und Legitimation-Funktion beinhaltet die Beschrei-
bung und Veroffentlichung der gefundenen Resultate zur Rechtfertigung
und Begriindung gegeniiber den Beteiligten.

Die Frkenntnis-Funktion bezieht sich auf die Entwicklung iibertragharer Er-
fahrungen und Strategien bei der Einbettung in theoretische Rahmeniiber-

legungen.

42
43

44

Vgl. WorTawa & THIERAU (Lehrbuch 1998), S.16.

Verschiedene Untersuchungen belegen, dass schon die Ankiindigung einer Evaluation das
Verhalten der Betroffenen verandert. Vgl. WESSELER (Evaluation 1994), S.684; auch JoINT
CoMMITTEE & SANDERS (Handbuch 1999), S. 83-86.

Vgl. WiLL, WINTELER & KrapP (Evaluation 1987), S.20-25.
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Eine mégliche Definition von Evaluation fiir die Pddagogik umfasst die Bereiche
der Zielorientierung im Sinne einer Verbesserung einer Mafinahme, der Systematik
inshesondere bei der Datengewinnung, der Kontinuitét eines Konzepts, der Be-
wertung und Interpretation der erhobenen Daten sowie der Objekt-Orientierung,
d. h. den Bezug auf die jeweilige Mainahme.*® Evaluation lésst sich nach verschie-
denen Gesichtspunkten einteilen, wobei diese Unterteilung nicht immer eindeutig

ist.46

Eine Kontext- oder Ziel-Fvaluation untersucht z. B. die Rahmenbedingungen oder
die mogliche Zielsetzung einer Mafinahme. Eine Input-FEvaluation beschéftigt sich
neben den materiellen und finanziellen Ressourcen auch mit den Eingangsquali-
fikationen der Teilnehmenden, den Kompetenzen der Lehrenden, den iibergrei-
fenden Zielvorgaben und Planungen sowie den gegebenen Curricula. Die didakti-
schen Medien, die eingesetzten Methoden und Arbeitsformen, die Informations-
und Kommunikationsstrukturen zwischen den Interaktionspartnern und méogliche

Interventionen von auflen werden in einer Prozess-Ivaluation untersucht.

Eine FErgebnis-, Produkt- oder Qutput-Fvaluation untersucht alle kurzfristig be-
obachtbaren Resultate, unabhédngig davon, ob sie als Ziele beabsichtigt wa-
ren oder sich als Nebeneffekte ergaben. Die Wirkungs- oder Program-Impact-
Fvaluation betrachtet die langerfristigen Folgen der Bildungsmafinahme. Speziell
die Transfer-Evaluation beschaftigt sich mit der wichtigen Frage der Ubertrag-
barkeit des Gelernten in den Berufsalltag. Dabei ist auch eine Kombination der

einzelnen Aspekte denkbar und durchaus sinnvoll.

Beziiglich der Modelle der Untersuchung kann zwischen folgenden Arten unter-
schieden werden: Eine Evaluation kann intern durch die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Bildungsinstitution durchgefithrt werden oder exztern an ande-
re Personen vergeben werden. Die Unterscheidung zwischen Selbst- und Fremd-
Fuvaluation bezieht sich auf die Betroffenen, die die Evaluation selbst durchfiihren
oder jemandem iibergeben, der nicht direkt betroffen ist. Dabei kann eine Fremd-

Evaluation durchaus intern durch gefithrt werden.

%% Vgl. GRUNER (Evaluation 1993); WILL, WINTELER & KRAPP (Evaluation 1987), S. 14.

46 Vgl. WiLL, WINTELER & KraPP (Evaluation 1987), S.18-27; WINDECKER (Kompeten-
zen 1991), S.187-189; WESSELER (Evaluation 1994), S.671-679; WoTTawa & THIERAU
(Lehrbuch 1998), S.31-35.
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Die formative Evaluation begleitet die Mafinahme und dient der Steuerung des
Verlaufs im Sinne einer Prozess-FEvaluation. Die wéhrend der Bildungsmafinah-
me gewonnenen Frgebnisse werden direkt in Verdnderungen umgesetzt. Die Ver-
suchspersonen nehmen aktiv handelnd als Subjekte am Evaluationsprozess teil.
Die summative Fvaluation wird dagegen nach Ende der Mafinahme im Sinne
einer Feststellung der Ergebnisse durchgefithrt. Die Versuchspersonen sind hier
Objekte, die ihre FErgebnisse in standardisierter Form liefern. Allerdings ist eine
strenge Unterscheidung zwischen formativer und summativer Evaluation in der
Praxis oft nicht moglich, da ein formatives Vorgehen kaum ohne die Erhebung
‘harter’ Fakten vollzogen werden kann und umgekehrt die summative Evaluation

kaum auf die subjektiven Elemente der formativen Evaluation verzichten kann.

4.5.2 Evaluation in der beruflichen Weiterbildung
Grundlagen zur Evaluation in der beruflichen Weiterbildung

Evaluationen in der beruflichen Weiterbildung in Deutschland werden unter allen
genannten Aspekten durchgefiihrt.?” Dabei finden sich hier alle Elemente der
qualitativen Forschung.*® Es kann jedoch nicht davon gesprochen werden, dass

dadurch eine eigene Forschungstradition entstanden ist.*?

Eine besondere Schwierigkeit liegt hier in der Heterogenitat der Lerngruppe. Die
Verwendung eines einzigen Instruments kann zu ganz unterschiedlichen Reaktio-
nen und Deutungen bei den Teilnehmenden fiithren, so dass die Vergleichbarkeit
zwischen einzelnen Gruppen schwierig wird.”® Die Erhebungsverfahren sollten
sich deshalb mit einer gewissen Redundanz ergénzen und eine Riickkoppelung
ermoglichen. Dies erfordert allerdings ein hohes Mafl an Ressourcen fiir die Eva-
luation, sowohl beim Einsatz der Instrumente als auch in der Auswertung der

erhobenen Daten.?!

47 Vgl. SEYFRIED (Evaluation 1998), S. 16.

18 Vgl. Konia (Erwachsenenbildung 1995).

49 Vgl. BorN (Geschichte 1991); auch TIETGENS (Reflexionen 1992).

50 Vgl. 7. B. BLOECH et al. (Einsatz 1998), S.25-32 zu einem Vergleich zweier Erhebungen
an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie Gottingen.

°1 Vgl. WESSELER (Evaluation 1994), S. 682.
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Uberlegungen zur Evaluation der Mainahme

Um die Lerninhalte geméf des Studienplans und die gesetzten Zielen in einer
Bildungsmafinahme vermitteln zu kénnen, ist eine Problemsituation zu schaffen,
in der die Lernenden aufgefordert sind, durch Handlungen den aktuellen Zustand
in einen gewiinschten zu iiberfithren. Dabei wird eine Komplezionsstrategie ver-
folgt, unter der Folgendes verstanden wird:** Anhand der vorgegebenen Inhalte
wird eine komplexe, fiir Handeln und Lernen motivierend wirkende Lernumge-
bung so konstruiert, dass Lernprozesse iiber die Handlungen der Lernenden initi-
iert werden. Genauer gesagt geschieht dies iiber die kognitiven Regulationen der
Handlungen und tiber die Wahrnehmungen und Erklarungen der Handlungsfol-
gen. Dieser Vorgang der Reflexion muss durch eine entsprechende Modellierung

der Unterrichtssituation unterstiitzt werden.??

Zur Erreichung der formulierten Lernziele sind strategisch angelegte Unterneh-
mensplanspiele besonders geeignet. Sie stellen ein Verfahren zur Simulation der
Auswirkungen wirtschaftlichen Handelns in zeitlich gerafften Ablaufen dar. Die
Teilnehmenden iibernehmen in Kleingruppen die Rolle der Unternehmensleitung
und sammeln so Erfahrungen in der gemeinsamen Findung, der Festlegung und
der Korrektur von Entscheidungen. Insbesondere die Periodengliederung sowie
die Riickmeldung iiber die Simulations-Ergebnisse an die Teilnehmenden sind
von Bedeutung fiir den Lernerfolg. Im Unternehmensplanspiel wird ein unterneh-
merisches Verhalten gelibt, wobei die wesentlichen funktionalen Zusammenhénge
innerhalb des Unternehmens sowie die Interdependenzen zwischen dem abgebil-
deten Unternehmen und der simulierten Umwelt wie Banken oder Kunden ent-

sprechend zu modellieren sind.?*

Gerade in der beruflichen Weiterbildung ist die Berticksichtigung psychischer Pro-
zesse bei der Gestaltung von Mafilnahmen besonders wichtig. Hier sollte beziiglich
der Lernprozesse ein Ubergang von der Fremd- zur Selbstregulation vorgenom-
men werden.?® Ausschlaggebend ist die Eingliederung der Teilnehmenden in das
Gesamtsystem der Handlungsbereiche. Entscheidend ist dabei auch, dass den Teil-

nehmenden zu Beginn des Planspiel-Einsatzes die Ziele der Malnahme erldutert

52 Vgl. PrEIss (Komplexitit 1992), S. 60.

33 Vgl. auch Abschnitt 2.4.2.

> Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S.25-26; auch Abschnitt 3.4.
%5 Vgl. WEYERICH (Gestaltung 1995), S.93.
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werden. Fiir sie steht haufig jedoch erst einmal die Beherrschung des Unterneh-
mensplanspiels als solches, d. h. die optimale Steuerung des Systems, im Vorder-
grund. Sie versuchen durch eine Input-Output-Analyse die Systemstruktur zu er-
kennen und daraus sinnvolle Entscheidungen abzuleiten.?® Entsprechend muss bei
der Gestaltung der zu konzipierenden Mafinahme versucht werden, zwischen den
iibergreifenden Lernzielen der Mafinahme und den Wiinschen der Teilnehmenden
nach optimaler Steuerung des Planspiels eine Balance zu finden, so dass die ge-
samte Weiterbildungs-Mafinahme den Teilnehmenden gerecht wird, die Lernziele

der Lehrenden erreicht werden und die Forschungen durchgefiihrt werden kénnen.

Grundsitzlich sollte die Erhebung des Lernerfolgs auf Grund der bisherigen Uber-
legungen aus einem Pré-Post-Design bestehen, um sowohl das Wissen der Teil-
nehmenden vor dem Planspiel-Einsatz zu erfassen als auch die Lerneffekte kon-
trollieren zu kénnen. Hierbei miissen Instrumente eingesetzt werden, die in der

Lage sind, die verschiedenen Aspekte der zu vermittelnden Qualifikationen zu

erheben.?”

4.5.3 Zum Planspiel-Einsatz

Der Erfolg eines Planspiel-Einsatzes wird mafigeblich von der Gestaltung der auf
die Lerngruppe abgestimmten und angemessenen Lernumgebung beeinflusst. Die
Komplexitdt der Anforderungssituation ist den Voraussetzungen der Lerngrup-
pen anzupassen,” um Motivationsverluste durch Uber- bzw. Unterforderung zu
vermeiden.®® Die iiberwiegend an Universititen durchgefiithrten Untersuchungen
zum Einfluss der Modellkomplexitat eines Planspiels auf den Lernerfolg kommen

jedoch zu unterschiedlichen Frgebnissen. Dies ist zum einen auf die unterschied-

56 Vgl. FUNKE (Problemlésen 1986), S. 16.

5T Vgl. Abschnitt 4.4.

5% Vgl. AcHTENHAGEN (Uberlegungen 1990), S. 120; auch PoscH, SCHNEIDER & MaNN (Un-
terrichtsplanung 1977), S. 35. Dies wurde bereits 1895 bei der Entwicklung des Kriegsspiels
STRATEGOS beriicksichtigt, das aus einer Version fiir Anfinger und einer fiir Fortge-
schrittene besteht; vgl. ROHN (Fithrungsentscheidungen 1964), S. 22.

%9 Vgl. auch SCHUNCK (Subjektive Theorien 1993), S.195.
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liche Definition der Komplexitit, zum anderen auf die unterschiedliche Messung

des Lernerfolgs zuriickzufiithren.®

Insbesondere in der beruflichen Weiterbildung ist die Modellierung des Unter-
nehmens im Unternehmensplanspiel sorgfaltig durchzufithren, damit keine Un-
stimmigkeiten beim Lernen im und am Modell auftreten kénnen. Die modellierte
Realitdt muss Ernstcharakter fiir die Teilnehmenden besitzen, nicht fiir die oder
den Modellierenden bzw. Lehrenden, um einen entsprechenden Effekt zu haben.%!
Der Spielcharakter sollte sich im Sinne einer Revidierbarkeit der Entscheidungen
und dem Fehlen von Konsequenzen —im Gegensatz zur realen berufliche Situati-
on — zeigen. Weiterhin ist die Betroffenheit der Teilnehmenden in der Planspiel-
Situation fiir den Lernerfolg von besonderer Bedeutung:®* Zum einen ist sie als
emotionale Bewertung eine zentrale Komponente der Identitatsbhildung, von der
abhéngt, ob etwas als subjektiv bedeutsam erlebt wird oder nicht. Zum anderen
bezieht sie sich in dieser Wechselwirkung auf die Unterrichtsinhalte, so dass die
Teilnehmenden sich aufgefordert fithlen zu handeln, sie ihr geplantes Handeln
nachvollziehen kénnen und es ihnen ernst genug ist, sich damit auseinanderzu-

setzen.

Auf Grund der heterogenen Lernerfahrungen und Vorbildung der Teilnehmenden
ist der Einsatz eines Gesamt-Planspiels einem Teil-Planspiel vorzuziehen.®® Dabei
sollte auf die Abbildung einer speziellen Branche zu Gunsten der Méglichkeit einer
abstrakteren Darstellung der Zusammenhénge im Unternehmen verzichtet wer-
den.%* Das Unternehmensplanspiel sollte weiterhin keine stochastischen Elemente
enthalten, sondern auf einem deterministischen Simulationsmodell basieren, da-
mit die Unsicherheit der Teilnehmenden beim Einsatz nicht noch erhéht wird.
Weiterhin sollte das Unternehmensplanspiel in Gruppenarbeit durchgefithrt wer-

den, da dies einen zusdtzlich motivierenden Effekt hat, der sich positiv auf den

60 Zur Darstellung der Forschungsergebnisse in diesem Bereich vgl. Abschnitt 3.6.1; zur De-

finition von Komplexitit vgl. Abschnitt 2.5.2. Aus diesen Uberlegungen heraus entstand
z.B. auch das Unternehmensplanspiel MEdUSa (Modular Einstellbare UnternehmensSi-
mulation), bei dem die Modellkomplexitét durch Hinzuschalten bzw. Ausblenden einzelner
Betriebsbereiche variabel und systematisch den Anforderungen der Lerngruppe angepasst
werden kann; vgl. ORTH (Entwicklung 1998). Zu diesem Aspekt vgl. auch HAMEL (Intensiv-
Seminar 1996) sowie HAHNE (Schliisselqualifikationen 1989).

61 Vgl. EBERT (Planspiel 1992), S.27; auch Abschnitt 2.5.

62 Vgl. SEMBILL (Problemlésefdhigkeit 1992), S.78-79; auch Abschnitt 2.3.

63 Vgl. zur Klassifikation von Unternehmensplanspielen Abschnitt 3.2.3.

64 Vgl. speziell zu diesem Aspekt auch HEINECKE & OELSNITZ (Planspiele 1994).
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Lernerfolg auswirken kann. Neben den fachlichen Lernzielen dient dies auch der
Forderung der sozialen Kompetenz der Teilnehmenden,®® insbesondere da der
iiberwiegende Teil der Lehre an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie in

Form von Vorlesungen durchgefithrt wird.

Beim Einsatz eines interaktiven Planspiels, in dem die simulierten und durch
die Teilnehmenden gefithrten Unternehmen miteinander konkurrieren, kénnte das
Problem auftreten, dass die konkurrierenden Gruppen unterschiedlich stark sind
und eine Gruppe das Spielgeschehen dominiert. Sinnvoll erscheint vielmehr ein
Unternehmensplanspiel, in dem zwar eine Konkurrenz-Situation abgebildet wird,
aber nur jeweils eins der simulierten Unternehmen von den Teilnehmenden gelei-
tet wird und die Konkurrenz-Unternehmen durch das Modell simuliert werden.
Solch eine nicht-interaktive Durchfiihrung gewahrleistet die Vergleichbarkeit der
Ergebnisse der Gruppen untereinander, weil die Entscheidungen der Konkurrenz-

Unternehmen nicht von den Entscheidungen der Teilnehmenden abhéngen.®®

Auf Grund der institutionellen Rahmenbedingungen sollte das Unternehmens-
planspiel vor Ort eingesetzt werden, d.h. die Teilnehmenden treffen ihre Ent-
scheidungen in den Unterrichtsstunden, die im wochentlichen Abstand stattfin-
den. Die Simulation wird auerhalb der Mafinahme von der Spielleitung auf einem
PC durchgefiihrt und die Ergebnisse in der nachsten Stunde den Teilnehmenden
zuriickgemeldet. Dies hat allerdings den Nachteil, dass der Lernprozess unterbro-

chen wird.

Um den Lernerfolg durch den Einsatz des Unternehmensplanspiels zu gewéhr-
leisten, sind zusétzlich stiitzende MaBnahmen erforderlich.” Auf der Basis der
Uberlegungen in Abschnitt 2.3 wird eine Erhchung der Reflexivitit in zwei Be-
reichen angestrebt.®® Dabei sollen die Teilnehmenden durch geeignete Instrumen-
te aufgefordert werden, sich ihre Subjektiven Theorien zum Gegenstandsbereich

bewusst zu machen.

— Der kognitiv-prozessuale Bereich ist an die konkreten Inhalte der Mafinahme

gebunden und baut auf dem vorhandenen Wissen der Teilnehmenden auf.

6 Vgl. Abschnitt 4.4.

66 Vgl. FAssHEBER (Planspiele 1995), S.613-614; auch Abschnitt 3.2.3.
67 Vgl. Karser & KaMiNsKI (Methodik 1994), S.180-181.

58 Vgl. auch Abschnitt 4.4.
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— Der zweite Aspekt bezieht sich auf den emotionalen, motivationalen und
sozialen Bereich des Lernprozesses, der Auswirkungen auf die Ausbildung

der kognitiven Strukturen der Teilnehmenden hat.

Weiterhin ist festzuhalten, dass einige Inhalte nicht durch den Einsatz des Unter-
nehmensplanspiels allein zu vermitteln sind. Ergdnzend werden entsprechende In-
halte in einer begleitenden Lehre in Form einer Vorlesung vermittelt. Grundsatz-
lich sollen hier die Subjektiven Theorien der Teilnehmenden mit den objektiven,
wissenschaftlichen Theorien zum Frkenntnisobjekt ‘Unternehmen’ konfrontiert
werden. So wird vor der experimentellen Phase das Modell des Unternehmens-
planspiels erlautert und den Teilnehmenden eine grundlegende Einfithrung in die
Wirkungszusammenhange im Planspiel gegeben. Dadurch soll erreicht werden,
dass sich die Teilnehmenden vor der ersten zu treffenden Entscheidung mit dem
Planspiel-Modell vertraut machen. Weiterhin wird im Verlauf des Planspiels auf
Aspekte der Unternehmensplanung in verschiedenen Bereichen sowie der Kosten-

rechnung eingegangen.®”

Die Inhalte des planspiel-begleitenden Unterrichts wurden auf die Gebiete hin,
die in der Unternehmens-Simulation zum Tragen kommen, ausgewahlt. Das be-
trifft insbesondere das Niveau und die Auflésung des Sachgebiets, was auch durch
die zeitlichen Vorgaben mitbestimmt wird. Fiir die inhaltliche Bestimmung des
Sachgebiets wird sich zunédchst im Wesentlichen am Unternehmensplanspiel selbst
angelehnt. Allerdings erfolgt eine Ergédnzung um weitere Bereiche aus dem Ge-
biet der Unternehmensplanung, insbesondere im Bereich der Produktion und In-
vestition. Ein Grund war die Vermittlung von Wissen, das iiber das Planspiel-
Modell hinausgeht, ein weiterer die vorgegebenen Inhalte in der Studienordnung
der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie fiir das 3. Semester.”™ Die Loslésung
von der konkreten Anwendung im Planspiel bei der Vermittlung der betriebswirt-

schaftlichen Methoden erhéht auch ihre Anwendung in anderen Kontexten.

Bei der Beurteilung der Leistungen im Planspiel kénnen verschiedene Aspekte
betrachtet werden, auf die im Folgenden zunachst allgemein eingegangen werden
soll. Diese theoretische Uberlegungen dienen als Grundlage der Auswertung der

erhaltenen Daten und werden im Ergebnisteil zur Darstellung benétigt.

59 Vgl. Abschnitt 3.3.
70 Vgl. Abschnitt 4.2.
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4.6 Aspekte der Leistungsbeurteilung

4.6.1 Begriffsklirungen

Leistung wird allgemein definiert als Erfiillung bestimmter sozialkultureller Nor-
men, wobei gesellschaftliche Berechtigungen an den Grad der Erfiilllung gekniipft
sind, die sich beispielsweise in Beruf, Einkommen und sozialem Prestige dufiern.”
Das Prinzip der Leistung wird somit zum ‘Prinzip sozialer Verteilungsgerechtig-
keit”.” Leistung kann — konkreter auf das Subjekt bezogen — definiert werden als
Vollzug oder Ergebnis von Tétigkeiten und Handlungen einschliellich der kogniti-
ven Lernprozesse.”™ Diese Definition hat zwei Komponenten:™ Zum einen werden
MafBstabe fiir die Handlungen und Handlungsergebnisse mit einer verbindlichen
Selbstverpflichtung auf Einhaltung derselben festgelegt. Zum anderen erfolgt eine

Selbstbewertung nach erfolgter Tétigkeit, die Konsequenzen nach sich zieht.

In der Pédagogik wird die Leistung, die beim Lernen gezeigt werden soll, als
Aneignung von Fertigkeiten, Fahigkeiten, Wissen, Erkenntnissen und Einstellun-
gen definiert. Damit sind aber nicht nur die kognitiven Prozesse, sondern auch
die emotionalen, psychomotorischen und sozialen Aspekte von Lernen angespro-
chen.”™ Leistung existiert jedoch nicht als solche, sondern immer erst in der Zu-
schreibung bestimmter Merkmale zum menschlichen Handeln. Handlungen oder
Handlungsergebnisse werden von Handelnden zunéchst als solche nicht unbedingt
als Leistung empfunden. Erst durch eine Beurteilung werden sie zu einer Leistung.
Entsprechend kann Leistung niemals abstrakt gefordert werden. Eine Leistungs-
beurteilung kann immer nur inhalts-spezifisch und an bestimmte Arbeitsaufgaben

gebunden vorgenommen werden.”®

Die Begriffe der Bewertung, der Beurteilung, der Diagnose sowie der Evaluation
werden haufig synonym verwendet, lassen sich jedoch auf Grund ihrer Auspragun-

gen unterscheiden:”” Die Bewertung bezeichnet das Zuschreiben eines Werts oder

1 Vgl. Krarki (Leistung 1983), S.491.

™ Vgl. HeD (Schliisselqualifikationen 1995), S.212.

73 Vgl. KLAFKI (Leistung 1983), S.491-492.

™ Vgl. HECKHAUSEN (Motivation 1989), S. 231.

5 Vgl. KLarki (Leistung 1983), S. 492.

"8 Vgl. HEID (Schliisselqualifikationen 1995), S.216; auch Abbildung 2.6.
" Vgl. KLEBER (Diagnostik 1992), S. 77-78.
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einer Bedeutung zu einer Leistung. Die Beurteilung ist begrifflich eng mit spezi-
ellen Priifungen, also der Abgabe eines Urteils liber eine Leistung verkniipft. Im
padagogischen Zusammenhang ist der Begriff unmittelbar auf Personen bezogen.
Bei der Diagnose handelt es sich im engeren Sinn um eine Bewertung auf Grund
von prazisen, begriindeten Fragestellungen sowie kontrollierter, theoriegeleiteter
Datenerhebungsprozesse. Evaluation wiederum ist die ziel- und zweckorientierte
Bewertung von Handlungsalternativen zur Hilfe bei Planungen und Entscheidun-

gen.™

4.6.2 Funktionen von Leistungsbeurteilungen

Die Beurteilung von Leistungen erfiillt im gesellschaftlichen Zusammenleben ver-
79

schiedene Funktionen:
1. Die Herrschafts- und Sozialisations-Funktion umfasst die Setzung und Kon-

trolle von Leistungskriterien fiir das soziale Zusammenleben.

2. Die Steuerungs- und Allokationsfunktion beinhaltet Aspekte des Berichtens
iiber Erfolg und Misserfolg sowie der Berechtigung zum Zwecke der Zu-
weisung oder Verteilung auf mogliche Positionen des Beschéaftigungs- und

Bildungssystems.

3. Die pddagogische und didaktische Funktion orientiert sich an den Lernen-
den: Zum einen soll durch individuelle Leistungsdiagnose und -prognose der
erzielte Lernerfolg offengelegt werden, um die Lernenden zu férdern. Hierzu
gehort auch die Forderung der Fahigkeit zur Selbsteinschétzung. Zum an-
deren wird eine Verbesserung der Mafinahme durch didaktische Steuerung
des Lernens sowie eine Motivierung der Lernenden zur Intensivierung ih-
rer Lernaktivitaten angestrebt. Diese Funktion dient auch als Orientierung
fiir die Lehrenden hinsichtlich der Planung weiterer Mafinahmen. Dies wird

u. a. angestrebt durch eine Standardisierung von Ausbildungsgingen.®

™ Vgl. Abschnitt 4.
™ Vgl. WALTER (Priifungen 1996), S.27-44 und die dort angegebene Literatur.
80 7Z.B. werden Qualititsstandards in der beruflichen Bildung entwickelt; vgl. BUNDESINSTI-

TUT FUR BERUFSBILDUNG (Qualititsaspekte 1993) sowie FAULSTICH (Qualitatskriterien
1991).
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Die ersten beiden Funktionen sind auf Grund der leistungsorientierten Gesell-
schaftsstrukturen von besonderer Bedeutung. Im Zuge der verédnderten Rahmen-
bedingungen ergeben sich auch neue Anspriiche an einen berufspidagogischen
Leistungsbegriff. Der didaktische Positionswandel und die Neuorientierung der
beruflichen Bildung zeigen sich in den Diskussionen um Ganzheitlichkeit, Schliis-
selqualifikationen und einem Lernen unter den Pramissen der Handlungsorientie-
rung. Entsprechend sind Entwicklungstendenzen beziiglich einer Weiterentwick-
lung des Leistungsbegriffs in der Berufsbildung festzumachen:®! Insbesondere die
Auffassung der zeitraum- statt zeitpunktbezogenen Beurteilung spiegelt sich im
‘dynamischen Leistungsbegriff wider, der sowohl eine Produkt- als auch eine
Prozesskomponente umfasst.®? Dieser Leistungsbegriff wird mit der Forderung
verbunden, dass die Beurteilung als didaktische Hilfe aufgefasst werden muss,
um die Teilnehmenden zunehmend zu Selbstandigkeit und Selbstbeurteilung zu
befdhigen. Die Bewertung ist demnach nicht mehr nur Endkontrolle, sondern vor

allem Riickmeldung im Lernprozess.

Entsprechend ergeben sich Konsequenzen fiir die Gestaltung von Priifungen und
Beurteilungen:®*® Die Kontrolle des Lernerfolgs erfolgt individuell und ist den je-
weiligen Lernprozessen angepasst. Fine Leistungsbeurteilung sollte sich an der
Unterrichtplanung und am Verlauf der Mafinahme orientieren. Es sollten Méglich-
keiten fiir die Teilnehmenden geschaffen werden, die Fahigkeiten fiir die Realitét
zu erproben, d. h. auch Empfehlungen zum weiteren Lernen beinhalten. Leistungs-
beurteilungen sollten sich inhaltlich und methodisch auf die einzelnen Lernenden
beziehen. Die Aufgabenstellungen sollten offen und komplex sein und die Lernen-
den zum Handeln auffordern. Dabei miissen die Losungen Gestaltungsmoglich-
keiten lassen. Gruppenpriifungen sollten gleiches Gewicht wie Einzelpriifungen
haben. Die Beurteilung kann auch durch die Lernenden selbst vorgenommen wer-

den, nicht nur durch Beobachtung und Tests.?*

Erste Ansédtze fiir die Umsetzung eines veranderten Verstandnisses von Leistung
bringen jedoch auch Probleme mit sich:®® Bei einer gruppenorientierten Leistungs-

beurteilung sind zum einen die fachpraktischen und -theoretischen Lernziele zu

81 Vgl. Kapitel 1 und 2.

82 Vgl. KLAFKI (Leistung 1983), S. 493-494.

83 Vgl. WALTER (Priifungen 1996), S. 255-258.

8% Vgl. HEID (Schliisselqualifikationen 1995), S. 219.

85 Vgl. ausfiihrlicher bei WALTER (Priifungen 1996), S.184-210.
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bestimmen, zum anderen die funktionalen und extrafunktionalen Qualifikationen.
Erstere betreffen die fachbezogenen Schliisselqualifikationen, letztere das Planen,
Durchfithren, Kontrollieren sowie Présentieren eines konkreten Projekts. Bei der
Bewertung sind Inhalts- und Prozessdimensionen ganzheitlich zu beriicksichtigen.
Fiir eine umfassende Beurteilung ist eine Mischung aus Gruppen- und Einzelbe-
wertung sowie Fremd- und Eigenkontrolle vorzunehmen. Eine Verlaufsbeobach-
tung ist zwar zur Beurteilung der Lernprozesse notwendig, aber auch eine Kon-
trolle des Wissensstands vor bzw. nach dem Lernprozess sollte durchgefithrt wer-
den. Ein Problem stellt dabei die Gruppenarbeit dar, denn die Gruppenprozesse
beeinflussen das Lernergebnis in erheblichem und nicht vollstandig zu kontrol-
lierendem Umfang. Weiterhin ist es schwierig, iibergeordnete Qualifikationen wie

Schliisselqualifikationen zu operationalisieren.®

Die Umsetzung auf handlungsorientierten Grundsditzen rickt die padagogische
Funktion der Leistungsbeurteilung in den Vordergrund. Insbesondere in der be-
ruflichen Aus- und Weiterbildung spielt jedoch die Allokationsfunktion fiir die
Teilnehmenden, aber auch fiir die Bildungsinstitution eine wichtige Rolle.3” Wei-
terhin gibt es verschiedene Bezugsmoglichkeiten bei der Beurteilung der indivi-
duellen Leistungen. Mit ihnen beschiftigt sich der nachste Abschnitt.

4.6.3 Bezugsnormen der Leistungsbeurteilung

Bezugsnormen stellen den Rahmen zur Orientierung bei der Bewertung von Lern-
erfolgen dar. Sie sind jedoch keine Soll-Normen — wie etwa gesellschaftliche Nor-
men — sondern Werte, an denen etwas beurteilend gemessen werden soll. Auf
diese Werte wird die Leistung bezogen und insofern wirken sie als MafBstab fiir
die Beurteilung normierend.®® Im Folgenden werden drei verschiedenen Arten der
Bezugsnorm dargestellt, wobei auch auf Auswirkungen auf die Lernmotivation

eingegangen wird.%

86 Vgl. Abschnitt 2.4.

87 Zu verschiedenen Anstitzen der Leistungsbeurteilung im Rahmen der Handlungsorientie-

rung vgl. BEck (Handlungsorientierung 1996), S. 133-140.

8 Vgl. KLAUER (Notengebung 1987), S.182.

89 Vgl. dazu SCHLAG (Leistungsmotivation 1995), S.112-117; auch KLaUER (Notengebung
1987) und KLEBER (Diagnostik 1992), S.143-151 sowie RHEINBERG (Leistungsvergleiche

1987) zur motivationalen Auswirkung der Bezugsnorm.
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Die soziale Bezugsnorm ist eine Realnorm fiir eine bestimmte Bezugsgruppe. Da-
bei werden héufig die Leistungen der Lerngruppe herangezogen. Es kann aber
auch ein ganzer Jahrgang einer Bildungseinrichtung, eines Landes oder Staats
sein. Zur Beurteilung einer Finzelleistung wird der Gruppen-Durchschnitt heran-
gezogen. Das heifit, diese Bezugsnorm kann erst auf Grund empirischer Erhebun-
gen angewandt werden. Mit ihr ldsst sich feststellen, ob die individuelle Leistung
iiber oder unter dem Durchschnitt der Bezugsgruppe liegt. Die motivationale Aus-
wirkung dieser Bezugsnorm ist abhingig von der Leistungsstarke der Lernenden:
Bei iiberdurchschnittlicher Leistung wirkt sie eher positiv motivierend, wahrend
sie sich auf unterdurchschnittlich Beurteilte negativ auswirkt. Fine Darstellung
der Leistungen im Vergleich kann durch standardisierte z-Werte vorgenommen
werden, der aussagt, um welchen Anteil der Gesamt-Varianz S der Mittelwert =
einer bestimmten Gruppe vom Mittelwert M der gesamten Stichprobe entfernt

ist:%0

Die sachliche Bezugsnorm ist eine Idealnorm, weil sie sich an den Lernzielen des
Unterrichts orientiert. Sie wird entsprechend auch curriculare Norm oder Lernziel-
norm genannt. Zur Beurteilung ist eine Operationalisierung der Lernziele erforder-
lich, wobei genaue Leistungskriterien definiert werden miissen.”! An ihnen werden
die einzelnen Leistungen gemessen und festgestellt, ob das Lernziel eher iibertrof-
fen oder verfehlt wurde. Die motivationale Auswirkung ist positiv, wenn Erreich-
barkeit und Herausforderung im angemessenen Umfang gegeben sind. Trifft dies
nicht zu, werden die Lernenden also im Unterricht iiber- oder unterfordert, hat
das einen negativen Einfluss auf die Lernmotivation. Eine Darstellung kann durch
prozentuale Abweichungen vom zu erreichenden Kriterium vorgenommen werden,
wie z. B. der Anteil der individuell richtig gelésten Aufgaben an der Anzahl der
gestellten Aufgaben.

Die individuelle Bezugsnorm ist wie die soziale Bezugsnorm eine Realnorm, je-

doch wird sich hier an den personlichen Leistungen orientiert. Sie ist also eine

9 Vgl. Hays (Statistic 1973), S.251-252; auch LIENERT & RaAATZ (Testaufbau 1998), S.331
und S.562.
91 Vgl. dazu Abschnitt 2.4.
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Realnorm fiir jede/n einzelne/n Lernende/n und trifft Aussagen iiber die Verbes-
serung oder Verschlechterung im Vergleich. Um die Effekte des Lernzuwachses
messen zu kénnen, ist eine Erhebung der Leistungen zu verschiedenen Zeitpunk-
ten mit vergleichbaren Tests erforderlich. Diese Bezugsnorm bietet Moglichkeiten
der individuellen Forderung der Lernenden sowie eine Selbstbewertung, die zur
Steigerung der Lernerfolge beitrdgt. Sie hat unter den drei Bezugsnormen die
starkste positive Auswirkung auf die Lernmotivation, da auf das Anspruchsni-
veau der Lernenden Bezug genommen wird.?? Zur Ermittlung des Lernerfolgs
erscheint es sinnvoll, den gleichen Test zweifach einzusetzen und die Differenz

zwischen beiden Testwerten zu ermitteln.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die dargestellten Bezugsnormen un-
terschiedliche Informationen iiber den Lernerfolg liefern. Entsprechend sind alle
drei Normen pédagogisch sinnvoll und sollten gleichzeitig angewandt werden.”
Die individuelle Bezugsnorm ist zwar am starksten férderlich fiir die Lernmotiva-
tion, insbhesondere fiir die Allokations-Funktion aber ist die soziale Bezugsnorm

entscheidend.*

Die Leistungsbewertung von fithrt zu Problemen hinsichtlich der Vergleichbarkeit
zwischen verschiedenen Messinstrumenten. Daher sollen in der vorliegenden Un-
tersuchung Bewertungsschemata entwickelt werden, die Intervallskalen darstellen
und metrische Figenschaft haben, so dass Vergleiche und statistische Auswertun-

gen moglich sind.?®

4.7 Giitekriterien von Erhebungsinstrumenten

4.7.1 Allgemeine Uberlegungen

Im Allgemeinen enthélt das Modell der Forschung verschiedene Komponenten,

die untereinander in Zusammenhang stehen:*¢ Die Forschenden méchten ein be-

92 Vgl. HECKHAUSEN (Motivation 1989), S.272-275.

9 Vgl. KLAUER (Notengebung 1987), S. 188-190.

9 Vgl. RHEINBERG (Leistungsvergleiche 1987), S.101-104.

% Vgl. LIENERT & EVYE (Statistik 1994), S. 17-20.

9 Vgl. BIRKHAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S. 235-236; auch Vorwort zu FEGER & BREDEN-
KAMP (Datenerhebung 1983).
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obachtetes Phdnomen im Verhalten und Handeln von Menschen erklaren. Dabei
unterliegen ihre Vorgehensweisen den erkenntnis- und wissenschaftstheoretischen
Regeln ihrer Disziplin. Die Daten werden mit Hilfe von Messinstrumenten, bei
den Erkenntnis-Subjekten, also den Personen, deren Handlungen zu erkléaren sind,
durch die Forschenden, erhoben. Wichtig ist hierbei, dass eine Wechselbeziehung
zwischen dem zu erfassenden Gegenstand und dem Instrument, das zur Erfassung
eingesetzt wird, besteht. Das heiflt, die Messung ist immer Modell bildend und
niemals in der Lage, die Realitit umfassend abzubilden.?” Entsprechend ist das
Messinstrument auf Grund der Theorien des Bereichs zu konstruieren. Im Bereich
der Pédagogik sind dies die Theorien der Wahrnehmung, der kognitiven Prasen-
tation, der Informationsverarbeitung usw., die versuchen, die ‘unsichtbaren’ psy-
chischen Eigenschaften des Menschen mit Hilfe von Tests fiir die Forschenden
sichtbar zu machen. Aus den erhobenen Daten miissen nun Riickschliisse gezogen
werden, um Einsichten zu gewinnen. Diese Erklarungen sollten dem Schema der
deduktiv-nomologischen Erklirung unterliegen.?® Das Schema kann als Prototyp
der Subsumtion zu erklarender Sachverhalte unter Gesetzméfigkeiten gelten. Da-
bei trat in den Sozialwissenschaften das Problem auf, dass die Anforderung an
die Gesetze, deterministische All-Aussagen zu sein, im Allgemeinen nur selten
erfiilllt ist. Wenn weiterhin fiir den Sachverhalt eine Begriindung verlangt wird,
muss auch fiir die Erkenntnis, auf die jeweils die zu begriindende Auffassung
zuriickgefithrt wird, eine Begriindung verlangt werden. ALBERT bezeichnete die-
se Situation als Miinchhausen-Trilemma.”® Sie ist theoretisch mit Hilfe von drei

Alternativen zu losen:

1. Ein infiniter Regressist praktisch aber nicht durchfithrbar, da auf der Suche
nach Begriindungen zeitlich immer weiter zuriickgegangen werden muss.
2. Ein logischer Zirkel in der Deduktion kann zu keiner weitergehenden Be-

griindung fithren, weil er auf bereits benutzte Aussagen zuriickgreift.

97 Vgl. GIGERENZER (Messung 1981), S.86-87.

% Vgl. HEMPEL & OPPENHEIM (Studies 1948).

% Vgl. ALBERT (Traktat 1991), S.13-18. Der als ‘Liigenbaron’ bezeichnete Karl Friedrich
Hieronymus Freiherr von Miinchhausen (1720-1797) aus Bodenwerder erzihlte zu Lebzeiten
abenteuerliche Geschichten, deren Ph&nomene nicht zu erkldren sind. Insbesondere die
Geschichte, in der er sich an seinem eigenen Schopf aus dem Sumpf zieht und dadurch rettet,
ist paradox, also unerklarlich und kann als Metapher fiir die Situation in der Wissenschaft
gesehen werden.
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3. Da ersten beiden Moglichkeiten unpraktikabel erscheinen, besteht die Nei-
gung, einen Abbruch des Verfahrens an einer bestimmten Stelle vorzuneh-
men. In diesem Fall kénnte die oder der Begriindende von ‘Intuition’ oder
‘Erfahrung’ sprechen oder sich auf ein Dogma zuriickziehen, um den Be-
griindungsvorgang abbrechen zu koénnen. Dies wiirde jedoch das Prinzip
der vollsténdigen Begriindung ad absurdum fithren. An dieser Stelle liefert
auch die Verwendung induktiver Verfahren — im Gegensatz zum bisherigen
deduktiven Vorgehen — zur logischen Begriindung keine weiteren FErkennt-

nisse.

Da es offensichtlich keine rationale Losung dieser Situation gibt, ist zu fragen,
ob das Trilemma an sich nicht vermeidbar ist.1%® Tritt nun an die Stelle der
vollstandigen Begriindung einer Aussage die Idee der kritischen Priifung, so wird
zwar darauf verzichtet, eine selbst produzierte Gewissheit zu erreichen. Im Gegen-
zug wird aber die Aussicht gewonnen, durch versuchsweise Konstruktion priifba-
rer Theorien und ihrer kritischen Diskussion an Hand relevanter Gesichtspunk-
te der Wahrheit ndher zu kommen, ohne sie jedoch jemals vollstandig zu er-
reichen.'®! Die Liberalisierung fiihrte schlieflich zum Konzept einer schwachen

Kausal-Erklirung:t°?

Ein Umstand wird als ursdchlich fir ein Ereignis angesehen, wenn der Umstand
zeitlich vor dem FEreignis stattgefunden hat und das Auftreten des FEreignisses

hierdurch wahrscheinlicher wurde.

Um eine Erklérung des Verhaltens und Handelns aus den erhobenen Daten ablei-
ten zu kénnen, miissen die Daten im Explanans, also die Gesetze und die Randbe-
dingungen, verlasslich sein. An dieser Stelle kommen die Giitekriterien der ‘Tests’,
also der Informationserhebung und Interpretation in einem diagnostischen Pro-
zess, ins Spiel, da sich aus unzuverldssig erhobenen Daten keine verldsslichen
Folgerungen ziehen lassen. Bei der Konstruktion von Erhebungsinstrumenten zur
empirischen Forschung werden entsprechend verschiedene Kriterien zur Beurtei-
lung ihrer Giite herangezogen. Dabei gibt es neben den drei Haupt-Giitekriterien
der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitéat weitere Kriterien wie Fairness, Ver-

100 Vgl. ALBERT (Traktat 1991), S. 35-44.
101 ygl. dazu auch PoPPER (Logik 1989).
102" ygl. der Darstellung bei GROEBEN (Handeln 1986), S. 202-208 sowie 283-297.

124



4.7 Giitekriterien von Erhebungsinstrumenten

gleichbarkeit, Okonomie und Niitzlichkeit. Ein Test sollte nach Moglichkeit alle

diese Forderungen erfiillen.'%

4.7.2 Objektivitit

Das Kriterium der Objektivitdt bezeichnet den Grad der Unabhangigkeit der
Ergebnisse von der Person der/des Untersuchenden. Dabei werden verschiedene
Aspekte betrachtet:1%4

Unter der Durchfiihrungs-Objektivitit wird der Grad der Unabhéngigkeit der Te-
stergebnisse durch zuféllige oder systematische Verhaltensvariationen des Unter-
suchenden im Verlauf der Untersuchung verstanden, die zu Verhaltensanderungen
bei den Teilnehmenden fithren und deren Ergebnis beeinflussen. Zur Maximierung
dieser Art der Objektivitat sollten die sozialen Interaktionen zwischen den Un-
tersuchenden und den Teilnehmenden so gering wie moglich gehalten werden.
Das bedeutet die Vorgabe genauer Instruktionen sowie eine Standardisierung der
Untersuchungssituation. Uberpriift werden kann die Durchfithrungs-Objektivitit,
indem mehrere Untersuchende eine Stichprobe testen und nachfolgend die Ergeb-
nisse korreliert werden. Ist der Wert des Korrelations-Koeffizienten hoch, so sind

die Ergebnisse eher unabhéngig von der durchfithrenden Person.

Die Auswertungs-Objektivitit bezieht sich auf den Grad der Unabhéngigkeit von
der auswertenden Person. Bei Tests, in denen die Teilnehmenden nur iiber den
Wahrheitsgehalt einer Aussage im Sinne von richtig oder falsch zu entscheiden
haben, ist diese Objektivitat praktisch vollkommen gegeben. Sie ist entsprechend
geringer bei Moglichkeiten der freien Beantwortung. Hier kann eine Orientierung
an vorgegebenen Kriterien wie operationalisierten Lernzielen sinnvoll sein, d. h.
eine numerische oder kategoriale Auswertung des Testverhaltens nach vorgegebe-
nen Regeln.'% Um diese Art der Objektivitit zu bewerten, ist eine Auswertung

der Ergebnisse einer Stichprobe durch mehrere Personen und nachfolgende Kor-

103 Vgl. KLEBER (Diagnostik 1992), S. 174.

104 Vgl. LIENERT & RaATZ (Testaufbau 1998), S. 7-9; KLEBER (Diagnostik 1992), S. 189-192.

105 7. B. wiesen die Urteile verschiedener Lehrkriifte bei der freien Beurteilung von schriftlichen
Priifungen wie Aufsdtzen eine starke Streuung auf; vgl. INGENKAMP (Lehrbuch 1995),
S.107-108.
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relation der Ergebnisse vorzunehmen. Auch hier ist die Objektivitdt umso héher,

je grofer der erhaltene Koeffizient ist.

Als drittes Kriterium beeinflusst die Interpretation der Ergebnisse die Objek-
tivitat. Die Interpretations-Objektivitil ist gegeben bei normierten Tests mit
feststehenden Antworten und Testskalen, also bei Tests, die keine Interpreta-
tion erfordern. Bei offenen Bewertungen oder indirekten Messungen, die noch
interpretiert werden miissen, ist sie jedoch nicht trivial. Hier ist eine Lenkung
erforderlich, d. h. es sollten Schemata zur Interpretation der Ergebnisse vorgege-
ben werden. Die Uberpriifung dieser Objektivitit geschieht durch die Ermittlung
des Kontingenz-Koeffizienten zwischen den Ergebnissen der Interpretation meh-
rerer Personen der gleichen Rohdaten einer Stichprobe. Auch hier kann von einem

hohen Koeffizienten auf eine hohe Objektivitit geschlossen werden.

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass eine Beurteilung mittels eines Tests dann
objektiv ist, wenn sie in der Durchfithrung, Auswertung und Interpretation dem
Objekt entspricht und die Subjektivitat der Forschenden vermeidet.

4.7.3 Reliabilitat

Unter dem Giitekriterium der Reliabilitét wird der Grad der Genauigkeit verstan-
den, mit dem ein bestimmtes Merkmal gemessen wird. Dabei wird nicht bewertet,
ob dieses Merkmal mit dem Test zu messen ist oder nicht. Dies entspricht dem
Aspekt der Validitat. Das Giitekriterium der Zuverldssigkeit wird ebenfalls unter

verschiedenen Aspekten konkretisiert:!%¢

Die Paralleltest-Reliabilitit bezieht sich auf die Messung eines Merkmals durch
zwei verschiedene, aber einander streng vergleichbare Tests, sog. Paralleltests, die
einer Stichprobe vorgelegt werden und deren Ergebnisse korreliert werden. Ein
hoher Korrelations-Koeffizient deutet auf eine groBe Ubereinstimmung der beiden

Tests hin, d.h. beide Tests messen in etwa das gleiche Merkmal.

Durch Testwiederholung kann die Retest-Reliabilitit gemessen werden. Hier wird

einer Stichprobe ein Test zweimal zur Bearbeitung vorgelegt und die Ergebnisse

106 ygl. LIENERT & RAATZ (Testaufbau 1998), S.9-10, S.173-220; auch KLEBER (Diagnostik
1992), S.184-189.
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werden korreliert. Der Korrelations-Koeffizient kann jedoch auch einen Erinne-
rungseffekt messen, d.h. die Messergebnisse werden durch die Erinnerung der
Teilnehmenden an den ersten Test beim zweiten Durchgang verfélscht. Die Er-
gebnisse erméglichen weiterhin Riickschliisse auf die zeitliche Stabilitét des Merk-
mals. Dabei sind aktuelle Personlichkeitsmerkmale wie Emotionen, Bediirfnisse
oder bestimmte Interessen eher instabil, wéhrend habituelle Merkmale wie Féahig-

keiten und Fertigkeiten eine hohere Konstanz aufweisen.

Ein weiterer Aspekt ist die innere Konsistenz eines Tests. Sie kann durch Testhal-
bierung gemessen werden, d. h. die [tems eines Tests werden in zwei gleichwertige
Teile geteilt (‘split half’). Nach der Bearbeitung des gesamten Tests durch eine
Stichprobe werden die Testergebnisse geméfl der Halbierung ebenfalls geteilt und
miteinander korreliert. Der Koeffizient gibt Auskunft dariiber, inwieweit beide

Testhalften das gleiche Merkmal messen.

4.7.4 Validitat

Die Validitét bezieht sich auf den Grad der Genauigkeit, mit dem der Test das
misst, was er messen soll. Das heifit, hier wird die Giiltigkeit der Ergebnisse
beziiglich des zu messenden Merkmals iiberpriift. Dabei wird hinsichtlich des

Inhalts, der Konstrukte sowie externer Kriterien unterschieden:'%”

Die Inhalts-Validitit bezieht sich auf eine optimale Messung eines bestimmten
Merkmals durch den Test. Die Testergebnisse sollten also einen Schluss auf das
gleiche Verhalten auflerhalb der Testsituation zulassen. Fiir padagogische Tests
gilt, dass die zu messenden Merkmale entsprechend operationalisiert werden
miissen. Hierbei kann auf Experten-Urteile beziiglich der geforderten Merkma-

le als externes Kriterium zuriickgegriffen werden.

Ein Test soll weiterhin die zu Grunde liegende Theorie in den gemessenen Merk-
malen abbilden. Hier wird von Konstrukt-Validitit gesprochen. Das heifit, auf
Grund der gefundenen Ergebnisse kann ein Riickschluss auf eine Verhaltensdis-
position, also eine Fahigkeit, eine Figenschaft oder eine Einstellung usw. geschlos-

sen werden. Besteht ein Test aus mehreren Items, so sollten alle [tems gemeinsam

107 Vgl. LIENERT & RaATZ (Testaufbau 1998),S.10-11, S.220-271; auch KLEBER (Diagnostik
1992), S. 176-184.
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ein Merkmal prognostizieren. Dies kann durch eine Faktoranalyse iiberpriift wer-
den.'%® Unter diesem Aspekt ist auch das Konzept der ékologischen Validitit zu
fassen: Wird eine diagnostische Aussage zu einer Fragestellung und einer Situa-
tion bzw. iiber eine Person in einer konkreten Situation gemacht, so muss ihre

Giiltigkeit ebenfalls an den Bedingungen dieser Situation gemessen werden.

Ein Schluss auf der Grundlage einer nachgewiesenen Ubereinstimmung mit einem
bestimmten Kriterium auf ein Verhalten auflerhalb der Testsituation wird unter
dem Begriff der Kriteriums-Validitit gefasst. Hier misst ein externes Kriterium —
z. B. die Beurteilung eines Vorgesetzen — das Merkmal valide, wenn die Ergebnisse
wiederholbar sind. Zur Uberpriifung wird die Korrelation zwischen dem externen
Kriterium und den Testwerten herangezogen. Dabei kann der zeitliche Aspekt
in die Betrachtung einbezogen werden: Die Ubereinstimmungs-Giiltigkeit bezieht
sich auf den Zusammenhang mit einem aktuell relevanten Kriterium, wahrend
die Vorhersage-Giiltigkeit etwas liber den Zusammenhang mit einem zukiinftig
relevanten Kriterium aussagt. Die Hohe des Validitéts-Koeffizienten hangt von
drei Faktoren ab: Der Reliabilitat des Tests, der Reliabilitat des Kriteriums sowie

der gemeinsamen Erfassung des Merkmals durch Test und Kriterium.!%?

Je grofler die gemeinsame Erfassung des Merkmals durch Test und Kriterium
ist, umso grofler ist die kriteriumsbezogene Validitdt des Tests. Umgekehrt ist
die Validitdat umso geringer, je geringer die Reliabilitdt von Test und Kriterium
ausféllt. Insgesamt lasst sich sagen, dass die Validitat einer empirischen Erhebung
steigt, wenn mehrere Tests eingesetzt werden, die verschiedene Aspekte einer

iibergeordneten Fihigkeit erfassen.!'®

4.7.5 Weitere Kriterien

Neben den Hauptgiitekriterien gibt es einige weitere Kriterien zur Beurteilung der
Giite eines Tests, die jedoch zum Teil keine Mafizahlen vorweisen kénnen:''! Die
Normierung eines Tests bezieht sich auf die Standardisierung der Testergebnisse

mittels einer Messskala. Ohne eine solche Normierung ist kein Forschungsinstru-

108 ygl. Abschnitt 7.7.

109 Im letzten Fall wird auch von der Zuldnglichkeit eines Tests gesprochen.
10 ygl. 7. B. die Untersuchung von HOLLMANN (Validitit 1991).

11 Vgl. LIENERT & RaAATZ (Testaufbau 1998), S.12-13.
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ment zum Vergleich von Gruppen geeignet. Existieren mehrere Paralleltests oder
Tests mit vergleichbarer Validitit, so kann von einer Vergleichbarkeit der Tests
beziiglich des zu messenden Merkmals gesprochen werden. Insbesondere in der
Evaluation von BildungsmaBnahmen ist die Okonomie eines Tests von Bedeu-
tung. Ein Test ist 6konomisch, wenn er die zur Verfiigung stehenden Ressourcen
effizient ausnutzt. Dazu gehoren eine kurze Durchfithrungszeit, ein geringer Mate-
rialverbrauch und eine einfache Handhabung. Weiterhin sollten die Durchfithrung
des Tests als Gruppentest und eine schnelle und bequeme Auswertung méglich

sein.

Fast trivial ist der Aspekt der Niitzlichkeit eines Tests:1'? Es sollte zum einen ein
praktisches Bediirfnis fiir die Messung eines Merkmals bestehen.!'® Zum ande-
ren sollten nicht bereits mehrere Tests zur Erfassung dieses Merkmals vorhanden
sein. Die Niitzlichkeit von schriftlichen Lernkontrollen erméglicht jedoch keine
Aussagen iiber das Lern- und Arbeitsverhalten der Lernenden. Sie bilden ledig-
lich kognitive Strukturen ab, wobei sie keine abgesicherten Aussagen dariiber
ermoglichen, in welchem Mafle den Lernenden eine Umsetzung der kognitiven

Strukturen in Relation zu ihrer tatsachlichen Leistungsféhigkeit gelingt.

Ein weiterer Aspekt bei der Beurteilung der Giite eines Tests ist die Fairness, die
in der klassischen Testtheorie nicht explizit genannt wird:''* Erhebungsverfah-
ren zur Leistungsbeurteilung sind fair, wenn sie den Gegenstand des Unterrichts
erfassen, in der Lage sind, den Lernprozess der Lernenden widerzuspiegeln und
die anderen gemessenen Merkmale gesondert ausweisen. Bewertungen sind fair,
wenn sie die individuellen Lernprozesse und die individuellen Lebens- und Lern-
situationen der Lernenden beriicksichtigen. Fairness ist also zu realisieren, indem
Tests gruppenspezifisch normiert und mehrere Tests zu mehreren Zeitpunkten

zur bessereren Prognose von Merkmalen durchgefithrt werden.

Im Folgenden wird die Konzeption der Evaluation dargestellt, die die Lerner-
folge beim FEinsatz eines Unternehmensplanspiels im dritten Semester an der

Vewaltungs- und Wirtschaftsakademie Gottingen untersuchen soll. Dabei wird

12 Vgl. LIENERT & RAATZ (Testaufbau 1998), S. 13.
113 Dabei sollte dieses Merkmal als erstes iiberpriift werden, denn “Wen interessiert schon die
Validitit eines tiberflissigen Tests!“, BIRKHAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S.233.

14 ygl. KLEBER (Diagnostik 1992), S. 174-176.
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auch auf die konkrete Gestaltung des Planspiel-Einsatzes eingegangen sowie das

grundlegende Design hergeleitet.

4.8 Konzeption der Mafinahme

4.8.1 Gestaltung der Evaluation

Die Evaluation der Fortbildungs-Mafinahme wird im Rahmen dieser Untersu-
chung als interne Fremd-Evaluation, d. h. innerhalb der Institution durch Auflen-
stehende durchgefithrt. Sie hat in Bezug auf die Lernfortschritte der Teilnehmen-
den summativen Charakter, wird also im Sinne einer Ergebnis-Evaluation nach
Abschluss der Veranstaltungen auf Grund der erhobenen Daten mit Hilfe von
statistischen Auswertungsmethoden durchgefithrt. Bezogen auf das eingesetzte
didaktische Material hat die Evaluation formativen Charakter. Vorrangiges Ziel
dieser Bewertung, die wihrend der Bildungsmafinahme durchgefiithrt wird, ist die
Optimierung des Planspiel-Einsatzes im Sinne einer Prozess-Evaluation.!!?

Bei der Beurteilung von Lernerfolgen gibt es grundsatzlich verschiedene Krite-
riumsvariablen. Dabei kann zwischen priméaren, direkt zu erhebenden und se-
kundiren, nur indirekt zu erhebenden Variablen unterschieden werden:'1¢ Bei so-
fort lernbaren Inhalten, die kurzfristig zu vermitteln sind, ist ein experimentelles
Design zur Erfassung der Priméar-Variablen angebracht. Beim Lernen komple-
xerer Inhalte, das sich in einem mittel- bis langfristigen Prozess vollzieht, sind
quasi-experimentelle Designs vorzuziehen. Zu den Sekundér-Variablen gehéren
die Aktivitdten der Lernenden, die direkt zu beobachten bzw. mittels Fragebogen
zu erheben sind, sowie motivationale, emotionale und affektive Faktoren, die
hauptsachlich iiber Fragebogen erfasst werden. Dabei sind jedoch die Anteile
der Begabung und Anstrengung, die von den Teilnehmenden erbracht werden,

messtheoretisch und -methodisch schwierig zu erfassen.!”

15 Zur Klassifikation vgl. Abschnitt 4.5.1.
116 Vgl. KLAUER (Teaching 1988), S.353.
17 Vgl. HeD (Schliisselqualifikationen 1995), S.221.
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Idealerweise sollte bei der Evaluation eines auf die Vermittlung von Schliisselqua-
lifikationen ausgerichteten Unterrichts wie folgt vorgegangen werden:!''® Zunéchst
ist das Sachwissen zu erheben und eine inhaltsbezogene Problemléseaufgabe zu
stellen. Nachfolgend ist die Fahigkeit der Steuerung einer simulierter Unterneh-
men im Team sowie die Entwicklung von kognitiver Strukturiertheit mit ge-
eigneten Instrumenten zu erheben. Ein wichtiger Aspekt ist die Sicherung des
Transfers der erworbenen Fahigkeiten. Weiterhin ist eine Férderung der Reflexi-
vitat beziiglich Emotionen und Motivationen erforderlich. Einzelkenntnisse — wie
Fakten- und Zusammenhangswissen — sind notwendig, aber nicht hinreichend fiir
erfolgreiches Handeln im Beruf. Die verschiedenen Dimensionen sind dabei nicht

additiv, sondern ganzheitlich-integrativ zu verstehen.

Entsprechend und auf Grund der Uberlegungen der vorangegangenen Abschnit-
ten sind folgende Erhebungsinstrumente zur Evaluation zu konstruieren, wobei
die Reihenfolge Evaluation-Konstruktion—Implementation—Evaluation einzuhal-
ten ist.!''? Dies ist in der vorliegenden Untersuchung gewéhrleistet, da auf den
Erfahrungen des DFG-Projekts aufgebaut wurde.!?°

— Zur Erhebung allgemeiner 6konomischer Kenntnisse wird ein Fragebogen
konzipiert.

— Die Untersuchung der Entwicklung von kognitiver Strukturiertheit erfolgt
mittels der Netzwerk-Technik.

— Zur Erfassung des methodischen Arbeitens sowie der Anwendung be-
triebswirtschafliche Methoden wird eine Fallstudie eingesetzt, die auch die
Méglichkeit bietet, die Transferleistung der wahrend des Planspiel-Finsatzes

erworbenen Fahigkeiten zu erheben.

Diese Instrumente werden sowohl vor als auch nach der Planspiel-Phase einge-
setzt, um den Lernfortschritt erfassen zu kénnen.'*! Aspekte des ‘training-on-test’
werden aufgrund des groflen Zeitraums zwischen den beiden Testzeitpunkten als
zu vernachldssigen angesehen. Der Einsatz des Unternehmensplanspiels wird zur

Evaluation im Wesentlichen wie folgt konstruiert:

118 Vgl. ACHTENHAGEN (Evaluation 1998); auch REISSE (Priifbarkeit 1996).
119 Vgl. ACHTENHAGEN (Evaluation 1998).

120 ygl. Kapitel 1.

121 ygl. Cook & CaMPBELL (Quasi-Experimentation 1979), S.99-103.
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— Die Fahigkeit der Steuerung eines simulierten Unternehmens wird mittels
des eingesetzten Unternehmensplanspiels in einer eigenen Phase im An-
schluss an die eigentliche Lernphase erhoben.

— Zur Erhebung des Problemlésens im Team wird ein Fragebogen eingesetzt.
Er ist jedoch nicht nur Erhebungsinstrument, sondern auch Treatment. Mit
ithm wird das Ziel der Erhéhung der Reflexivitat der Teilnehmenden iiber
den Prozess der Entscheidungsfindung verfolgt.

— Zur Erfassung der individuellen Emotionen und Motivationen in der Ent-
scheidungssituation wird ebenfalls ein Fragebogen konstruiert, der gleich-

zeitig als Treatment zur Erhohung des Bewusstseins dient.

4.8.2 Gestaltung des Planspiel-Einsatzes

Der Umgang mit einem Unternehmensplanspiel als komplexes System ist fiir die
Teilnehmenden insbhesondere zu Beginn der Mafinahme schwierig. Im Allgemeinen
gibt es verschiedene Méglichkeiten zur Reduzierung von Komplexitit:'?? Zunichst
kénnen durch Abstraktion bestimmte Merkmale aus der Betrachtung ausgeklam-
mert werden. Weiterhin kénnen durch Komplezbildung einzelne Komponenten zu
einer Gesamtheit zusammengefasst werden, die nachfolgend als (unzerlegbare)
Einheit betrachtet werden. SchlieBlich bietet die Reduktion durch Zuriickfithren
einer Menge von Einzelmerkmalen auf ein Grundmerkmal, dessen Auswirkungen
oder Symptome die Einzelmerkmale sind, eine Moglichkeit zur Verringerung der

Komplexitat.

Die entsprechende Umsetzung in ein Planspiel geschieht durch einen modularen
Aufbau.'?® Das heifit, die Komplexitit der Ausgangssituation wird fiir die Teil-
nehmenden reduziert, so dass sie sich auf die wesentlichen Dinge beschréanken
und sich im System zurecht finden kénnen. Um eine Unterforderung im Laufe des
Unternehmensplanspiels zu umgehen, sollte jedoch die Komplexitat sukzessive
gesteigert werden. Dabei muss der individuelle Lernfortschritt der Kleingruppe
beriicksichtigt werden. Hier greift dann auch der motivationale Aspekt der indi-

viduellen Bezugsnorm.!?*

122 Vgl. DORNER (Problemlésen 1987), S.18-19.
123 Zum Begriff des modularen Planspiels vgl. Abschnitt 3.2.3.
124 Vgl. Abschnitt 4.6.3.
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Um den Effekt dieser Durchfithrung auf den Lernerfolg im Vergleich zu einer
herkémmlichen Version des Planspiels mit konstanter Komplexitat tiberpriifen
zu konnen, sollten die Teilnehmenden in zwei experimentelle Gruppen aufgeteilt
werden. Beiden Durchfithrungsformen sollte die gleiche Ausgangslage im Planspiel
zu Grunde liegen, um einen Einfluss der modellierten Unternehmenssituation zu
vermeiden. Weiterhin werden hierdurch die erzielten Ergebnisse der beiden ex-
perimentellen Gruppen bereits in dieser Phase des Planspiels vergleichbar. Fine
Kontrollgruppe ist in dieser Untersuchung nicht erforderlich, da die Fragestellung
auf der Konzeption einer Bildungsmafinahme mit Einsatz eines Unternehmens-

planspiels liegt.

In der Testphase soll das gleiche Planspiel mit einer neuen Ausgangslage allen
Teilnehmenden in voller Komplexitat prasentiert werden. Diese Phase dient der
Uberpriifung des Lernerfolgs in einer komplexen Situation. Der Vorteil des Ein-
satzes eines Planspiels als diagnostisches Mittel gegeniiber eher eindimensional
konstruierten diagnostischen Verfahren wie Fragebogen liegt in der Moglichkeit,

die Kompetenzen wesentlich realitatsnédher zu erheben.

Problematisch ist jedoch die Standardisierung der Ergebnisse, da jede Runde
im Planspiel einen anderen Verlauf nehmen kann. Hier bietet der Einsatz eines
nicht-interaktiven Planspiels grofle Vorteile hinsichtlich der Vergleichbarkeit der
Ergebnisse. Neben der Bewertung der Simulationsergebnisse werden weitere In-

strumente eingesetzt, die nihere Aufschliisse iiber die Gruppenarbeit geben.'?5

4.8.3 Design der Erhebung

Der Lernerfolg des Einsatzes des Unternehmensplanspiels wird weiterhin in einem
Pré-Post-Design kontrolliert. Dabei werden zu beiden Zeitpunkten die gleichen
Instrumente eingesetzt, um eine bessere Uberpriifung und eine Vergleichbarkeit
der Leistungen zu gewéhrleisten.!?® In diesen Tests werden mehrere Erhebungs-
instrumente eingesetzt, die eine breite Erfassung des spezifischen Vorwissens im

Pritest sowie des Lernerfolgs im Pri-Post-Vergleich erméglichen.!?”

125 Vgl. FassHEBER (Planspiele 1995), S.611-616.

126 ygl. Cook & CaMPBELL (Quasi-Experimentation 1979), S.99-103.

127 Zur inhaltlichen Gestaltung der Erhebungsinstrumente und Beurteilung hinsichtlich der
Giitekriterien vgl. Kapitel 5 sowie 6.2.
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Zur Erhebung allgemeiner 6konomischer Kenntnisse wird ein Fragebogen erstellt,
der auf Grund der relativ grofien Stichprobe, des geringen zeitlichen Umfangs
sowie der eher untergeordneten Rolle in der Evaluation als Multiple-Choice-

Fragebogen konzipiert wird.

Die Anwendung betriebswirtschaftlicher Methoden und die Transferleistung wird
mit einer Fallstudie erhoben, die eine komplexe 6konomische Problemsituation
darstellt und den hohen Anforderungen einer Planspiel-Situation entspricht. Sie
muss zur Auswertung exakt konstruiert werden, damit eine Vergleichbarkeit der

Ergebnisse gewéahrleistet ist.

Das betriebswirtschaftliche Zusammenhangswissen wird mit einer Netzwerk-
Technik erhoben, die den Teilnehmenden bei der Konstruktion geniigend Frei-

rdume léasst, jedoch auch gut ausgewertet werden kann.

Die Aufteilung der Erhebung in einen Pra- und Posttest sowie eine Testphase
mit mehreren Erhebungszeitpunkten (vgl. Abbildung 4.3) hat den Vorteil, im
Pré-Post-Vergleich die individuellen Fortschritte der Teilnehmenden kontrollie-
ren zu kénnen und gleichzeitig in der Testphase die Leistungen der Gruppen zu
erheben. In weitergehenden Auswertungen kénnen die Pra-Post-Frgebnisse mit
denen der Testphase zusammengefithrt werden, um genauere Aufschliisse iiber
den Einfluss der Gruppenarbeit auf die individuellen Lernerfolge zu bekommen.
Weiterhin kann der Effekt der eingesetzten Instrumente wéhrend der Planspiel-

Phase kontrolliert werden.

Experimentelle Phase Testphase

Herkémmliches Planspiel

E Herkommliches Planspiel §
i (neue Ausgangssituation) 3
~ ~
Modulares Planspiel
5 Perioden 3 Perioden

Abbildung 4.3: Untersuchungsdesign
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4.8.4 Hypothesen der Erhebung

In dieser Untersuchung soll zum einen hypothesengeleitet vorgegangen werden.
Die Uberlegungen orientieren sich dabei an den theoretischen Grundlagen, die
in den vorangegangenen Kapiteln dargelegt wurden. Zum anderen sollen jedoch
auch Hypothesen generiert werden, die neue Aufschliisse iiber den Lernerfolg beim
Einsatz von Unternehmensplanspielen in der beruflichen Weiterbildung geben

kénnen. 28

Hypothese 1 - Faktenwissen

Beziiglich des betriebswirtschaftlichen Faktenwissens wird von eher geringen
Lernerfolgen ausgegangen, da ein Planspiel nicht vorrangig zur Vermittlung von
Faktenwissen eingesetzt wird.'*? Zur Vermittlung von Qualifikationen, die mit
dem Einsatz eines Planspiels angestrebt werden und {iber das reine Faktenwissen
hinausgehen, ist jedoch eine breite Wissensbasis erforderlich, auf dem prozedu-
rales bzw. heuristisches Wissen aufgebaut werden kann.'*® Um den Stand des
Wissens vor dem Einsatz des Unternehmensplanspiels festzustellen, soll dieser
Fragebogen im Pratest eingesetzt werden. Zur Kontrolle wird er jedoch auch im

Posttest herangezogen.
Hypothese 2 - Zusammenhangswissen

Im Bereich des Zusammenhangswissens wird von einem groflen Lernerfolg aus-
gegangen, da in einem Unternehmensplanspiel isoliertes Denken nicht zu erfolg-
reichen Entscheidungen fithrt, sondern eine gleichzeitige Beriicksichtigung ver-
schiedener Einflussfaktoren notwendig ist.'! Dies wiirde sowohl die Ergebnisse
bestitigen, die im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts gewonnen wurden,'??
als auch verschiedene empirische Untersuchungen, die eine Vernetzung des be-
triebswirtschaftlichen Wissens durch den Einsatz von Unternehmensplanspielen

belegen.!??

Hypothese 3 - Methodenanwendung und Transferleistung

128 ygl. ARNOLD (Schliisselqualifikationen 1996), S.176.

129 Vgl. Abschnitt 3.4.

130 Vgl. Abschnitt 2.2.2.

131 Vgl. Abschnitt 3.4.

132" Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996), S.47-48 und BLOECH et al. (Einsatz 1998), S. 11-15.
133 Vgl. Abschnitt 3.6.
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Im Hinblick auf die Transferleistung wird erwartet, dass die Teilnehmenden nach
dem Planspiel-Einsatz bessere Ergebnisse als vorher erzielen. Diese Erwartung
stiitzt sich auf die Annahme, dass bei der Entscheidungsfindung im Planspiel
die vermittelten betriebswirtschaftlichen Methoden zur Anwendung kommen und
sich so festigen (vgl. Hypothese 4). Durch die Variation der Anforderungssitua-
tion sind die Teilnehmenden aufgefordert, die Methoden strukturell zu durch-
schauen und in wechselnden Kontexten anzuwenden. Dadurch sollte ihnen auch
die Transfer gelingen.'®* Auch hier werden die Erwartungen von vorherigen For-

schungsergebnisse gestiitzt.!?®

Hypothese | - Aktive Umsetzung des Wissens in Handlungen

An die Leistung der Teilnehmenden in der gesamten Planspiel-Phase werden fol-
gende Erwartungen gestellt: Zum einen soll durch die wiederholte Entscheidung
eine Verringerung der Diskrepanz zwischen Absicht und Ausfithrungsqualitét
deutlich werden. Die Teilnehmenden sollen eine sachversténdige Situationsbe-
urteilung entwickeln. Thre Entscheidungen sollen schneller und subjektiv leichter
getroffen werden, ‘Notfallreaktionen’ seltener werden. Sie sollen weiterhin Riick-
griff auf Erfahrungen aus den vorherigen Perioden nehmen und die Zielsetzung
zunehmend an selbst gesetzten Strategien orientieren. Dabei sollen sie sich mehr
und mehr auf iibergeordnete Ziele beziehen und eine ‘breitere Sicht” als Entschei-

dungsgrundlage haben.!3
Hypothese 5 - Finfluss der Komplexitit des Planspiel-Modells

In der Testphase des Planspiels wird von den in der experimentellen Phase in mo-
dularer Durchfithrung spielenden Gruppen eine bessere Umsetzung des Wissens in
Handlungen, hier in erfolgreiche Entscheidungen im Unternehmensplanspiel, er-
wartet als von denen der herkémmlichen Durchfithrung. Die theoretische Uberle-
gung ist, dass die Teilnehmenden durch die sukzessive Steigerung der Komplexitat

mehr Zeit haben, sich mit dem aktuellen Funktionsbereich der Unternehmung zu

134 Vgl. dazu Abschnitt 2.4.

135 Vgl. dazu auch die Ergebnisse im DFG-Projekt; BLOECH et al. (Einsatz 1996), S.49-50
bzw. S.53-54 und BLOECH et al. (Einsatz 1998), S. 18-20 bzw. S.29-30.

136 Allerdings wird auf die Erhebung von Strategien verzichtet. In den Untersuchungen des
DFG-Projekts wurde dies mit einer offenen Frage versucht, die jedoch nur von wenigen
Teilnehmenden beantwortet wurde. In dieser Erhebung wird durch den Fragebogen zur
Entscheidung ein zusitzliches Treatment in den Planspiel-Einsatz gebracht, wodurch die
Kontrolle der Effekte ermoglicht wird.
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4.8 Konzeption der Mafinahme

beschéaftigen und nicht durch die hohe Komplexitat tiberfordert werden und eher

raten, denn rational die Entscheidungen treffen.!3”

Aber auch hinsichtlich der Ergebnisse im Pré- und Posttest wird erwartet, dass
die Teilnehmenden der modularen Bedingung bessere Ergebnisse erzielen. Im Be-
reich des Zusammenhangswissens wird davon ausgegangen, dass das Wissen tiber
die betriebswirtschaftlichen Zusammenhénge durch die modulare Durchfithrung
des Planspiels sukzessive aufgebaut wird. Aber auch hinsichtlich der Transfer-
leistung sollen die Teilnehmenden von dem modularen Aufbau des Planspiels
profitieren, weil sie die Gelegenheit erhalten, die Methoden nacheinander in den
einzelnen Funktionsbereichen anzuwenden.'®® Auch diese Erwartungen werden

von Untersuchungs-Ergebnissen des DFG-Projekts gestiitzt.!??

Hypothese 6 - Aktive Umsetzung des Wissens in Handlungen

Die Entscheidungen sollen im Planspiel zunehmend strukturierter getroffen wer-
den. Die Teilnehmenden koénnen ihre Entscheidungen in der Testphase besser
treffen als noch wéhrend der experimentellen Phase, in der sie Gelegenheit hat-
ten, den Planspiel-Verlauf zu durchdenken und die Zusammenhénge zu reflektie-
ren. Dies wird durch den FEinsatz des Fragebogens zur Entscheidung zusatzlich
gefordert, d. h. die Entscheidungen in den Gruppen, in denen der Fragebogen ein-
gesetzt wird, erzielen bessere Frgebnisse in der Testphase gegeniiber den Grup-

pen, in denen der Fragebogen nicht eingesetzt wird.
Hypothese 7 - Kontrolle der Emotionen und Motivationen

Die Kontrolle der emotionalen, motivationalen und sozialen Aspekte der Anfor-
derungssituation im Planspiel spiegelt sich in den Einschétzungen der Teilneh-
menden wider. Die Teilnehmenden, die den Fragebogen zum situativen Erleben
ausfiillen sollten, sind in der Planspiel-Situation zufriedener und erzielen bessere

Ergebnisse. 140

137 Vgl. Abschnitt 4.8.
138 Vgl. auch Kapitel 2.
139 Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996), S.48 und BLOECH et al. (Einsatz 1998), S. 16-18.

140 ygl. Abschnitt 2.3,
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4 Konzeption und Evaluation der Mafinahme

Hypothesen-Generierung

Zusétzlich zu den allgemeinen Aspekten des Planspiel-Einsatzes werden auch die
Effekte der unterschiedlichen Mafinahmen auf die Férderung der Selbststandigkeit
und Handlungsfahigkeit durch entsprechende Gruppenbildung und nachfolgende

Auswertung kontrolliert.!!

4.9 Versuchsplan und Ablauf der Erhebung

4.9.1 Entwicklung des Versuchsplans

Um die genannten Hypothesen iiberpriifen zu kénnen, muss der Versuchsplan
entsprechend gestaltet werden.!*? Die wihrend der Planspiel-Phasen einzuset-
zenden Instrumente sollten den Teilnehmenden die Moglichkeit zur Reflexion
iiber die eigenen Emotionen und Motivationen in der aktuellen Gruppensitua-
tion sowie iiber die Handlungen im Planspiel bieten. Die Untersuchung wird im
laufenden Semester, nicht in einer kiinstlich geschaffenen Situation durchgefiihrt,
so dass von einem Feldexperiment gesprochen werden kann. Dabeil miissen die
Préadiktor-Variablen, die unabhéngig von der Durchfithrung des Versuchs sind,
und die abhéngigen Kriteriums-Variablen bestimmt werden. Die unabhéngigen
Variablen werden auch Faktoren genannt und sind in der vorliegenden Untersu-
chung die Planspiel-Durchfithrung in der experimentellen Phase sowie der Einsatz
der zusétzlichen Instrumente wéhrend der Planspiel-Phasen. Sie treten jeweils in
zwel Stufen auf. Das heifit, das Design ist 3-faktoriell und die Anordnung ist
2x2x2. Der Versuchsplan sollte vollstandig gekreuzt sein, um alle Effekte kontrol-
lieren zu koénnen. Das heifit, es kommen alle méglichen Kombinationen der drei
Faktoren vor, es gibt also acht verschiedene experimentelle Gruppen. Dies ist auf
Grund der Stichproben-Gréfle auch méglich. Abbildung 4.4 stellt den Versuchs-
plan dar.

141 Zur Vorgehensweise vgl. z. B. OLDENBURGER (Datenanalyse 1996).

142" ygl. dazu HAGER (Grundlagen 1987); auch Cook & CAMPBELL (Quasi-Experimentation
1979).
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0 E
modular modular
0
herkommlich herkommlich
modular modular
N
herkommlich herkémmlich

Abbildung 4.4: Versuchsplan
E = Finsatz des Fragebogens zur Entscheidung
S = FEinsatz des Fragebogens zum situativen Erleben

0 = kein Finsatz eines der Fragebigen
4.9.2 Ablauf der Erhebung

In der ersten Doppelstunde des Wintersemesters 1997/98 fand eine Vorbespre-
chung statt.!*® Hier wurden die Lernziele der MaBnahme sowie insbesondere der
Ablauf und die Art der Erhebung und die abschliefende Benotung im Rahmen
der Veranstaltung besprochen. Nachfolgend wurden einige Inhalte wiederholt, die
in den ersten zwei Semestern gelehrt wurden und fiir den Einsatz des Unterneh-

mensplanspiels wichtig waren.

Der Prdtest fand in der zweiten Doppelstunde statt und erhob das spezifische
Vorwissen der Teilnehmenden mit Hilfe verschiedener Instrumente. Er diente der
Kontrolle des Faktenwissens, des Zusammenhangswissens sowie der Anwendung

dieses Wissens in einer komplexen Anforderungssituation.

Die Teilnehmenden wurden nachfolgend fiir die Planspiel-Phase in Gruppen zu
zwel bis drei Personen aufgeteilt. Die Einteilung in die Gruppen erfolgte nach den
Wiinschen der Teilnehmenden, um negative Einfliisse auf die Motivation durch

eine willkiirliche Gruppen-Zusammensetzung zu vermeiden. Die Zuordnung in die

143 Der Zeitplan der Erhebung befindet sich im Anhang A.1.
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beiden experimentellen Gruppen sowie der Einsatz der zusédtzlichen Fragebégen
wurde nach dem spezifischen Vorwissen im Pratest vorgenommen, so dass in etwa

eine Gleichverteilung gewéahrleistet ist.'**

Fiir die Planspiel-Phase standen zehn Doppelstunden zur Verfiigung, wobei drei-
mal jeweils zwei Doppelstunden an einem Abend lagen.'*® Nach dem Pritest
waren vier Stunden fiir eine Einfiihrung in das Planspiel-Modell und die erste
Entscheidung vorgesehen, was den Vorteil der zeitlichen Nahe hatte. Zwischen
den Abenden lagen sonst mindestens eine Woche. Da die Auswertung der Ent-
scheidungen und das Ausdrucken der Ergebnisse fiir die Teilnehmenden nicht
in der 15-miniitigen Pause zwischen zwei Doppelstunden vorgenommen werden
konnte, blieben noch sieben Abende, an denen das Planspiel eingesetzt werden
konnte. Da das Unternehmensplanspiel auch als Testinstrument eingesetzt wer-
den sollte, in dem die Teilnehmenden mindestens zwei Entscheidungen in Folge
treffen sollten, wurde die experimentelle Phase des Planspiels auf insgesamt fiinf
Doppelstunden festgesetzt, in der das Unternehmensplanspiel in den beiden ex-

perimentellen Gruppen in Folge gespielt wurde.!*¢

Fiir die Testphase blieben zwei Doppelstunden, in der die Teilnehmenden auf
einer neuen Ausgangslage aufsetzten und das Unternehmensplanspiel mit voller
Komplexitat spielten. Erfahrungsgemaf treffen die Teilnehmenden die Entschei-
dungen im Verlauf des Semesters zunehmend schneller,'*” so dass in der letz-
ten Doppelstunde eine Entscheidung fiir zwei Perioden getroffen werden sollte.
Die Teilnehmenden trafen die erste Entscheidung auf Grund der vorliegenden
Planspiel-Ergebnisse und die zweite auf Grund der erwarteten Ergebnisse. Hier-
durch kann zuséatzlich untersucht werden, inwiefern sie in der Lage sind, die Wir-

kung ihrer Entscheidungen einzuschétzen.*®

Wihrend der gesamten Planspiel-Phase wurden die zusdtzlichen Fragebogen ge-
kreuzt eingesetzt.!*® Den Gruppen mit einem oder beiden Fragebogen entstand

jedoch kein zeitlicher Nachteil gegeniiber den Gruppen, in denen keine Fra-

144 Vgl. Anhang A.2.

145 ygl. Anhang A.1.

146 Vgl. Abschnitt 6.3.

147 Diese Beobachtung wurde in den beiden Erhebungen im Rahmen des DFG-Projekts im
Wintersemester 1995/96 sowie im Wintersemester 1996/97 gemacht.

148 Vgl. Abschnitt 6.4.3.

149 Vgl. Abschnitt 4.9.
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gebbgen eingesetzt wurden, da allen Gruppen geniigend Zeit zur Entscheidung
zur Verfligung gestellt wurde. Waren alle Gruppen innerhalb der vorgesehenen
Zeit mit ihrer Entscheidung fertig, wurde der Rest der Doppelstunde verwen-
det, um gemeinsam Fragen zu klaren und Kenntnisse iiber verschiedene betriebs-
wirtschaftliche Methoden zu vertiefen. An den beiden Abenden, an denen zwei
Doppelstunden zur Verfiigung standen, wurden in der ersten Doppelstunde die
Entscheidungen im Planspiel getroffen und in der zweiten Doppelstunde Lehre
in Form einer Vorlesung gehalten. Hier wurden weitergehende Fragestellungen

behandelt, die im Rahmen des Planspiel-Einsatzes nicht zu vermitteln waren.

Nach der Testphase fand der Posttest statt, in dem die gleichen Erhebungsin-
strumente wie im Pritest eingesetzt wurden, um einen Vergleich des Wissens
zu ermoglichen. Aspekte des ‘training-on-test’ wurden aufgrund des grofien Zeit-
raums zwischen den beiden Tests von vier Monaten als zu vernachléssigen angese-
hen. Im Posttest wurde wiederum das Faktenwissen, das Zusammenhangswissen
sowie die Leistung in der Transfersituation getestet. Abbildung 4.5 stellt den

Ablauf der Untersuchung zusammenfassend dar.

Pritest Experimentelle Phase Testphase Posttest
- Multiple-Choice- modular herkémmlich neue Situation - Multiple-Choice-
Fragebogen sukzessive volle volle Fragebogen
- Netzwerk Steigerung Komplexitét Komplexitét - Netzwerk
- Fallstudie gekreuzter Einsatz der zusitzlichen Fragebogen - Fallstudie
individuell Gruppenarbeit individuell
begleitende Lehre (Vorlesung)

Abbildung 4.5: Ablauf der Untersuchung
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5 Erhebungsinstrumente des Pra-
und Posttests

5.1 Vorbemerkungen

In diesem Kapitel wird die Konstruktion der im Prd- und Posttest der Un-
tersuchung eingesetzten Erhebungsinstrumente dargestellt.! Zur Erfassung des
betriebswirtschaftlichen Faktenwissens wird ein Fragebogen konzipiert. Die
Netzwerk-Erhebung soll die kognitiven Strukturen der Teilnehmenden beziiglich
der Zusammenhénge in einer Unternehmung méglichst genau abbilden. Schlief3-

lich wird zur Beurteilung der Transferleistung eine Fallstudie herangezogen.

Bei der Darstellung der Instrumente wird auf die mit dem Einsatz verfolgten
Zielsetzung, auf die Moglichkeiten der Auswertung sowie die Beschreibung des
Lernerfolgs eingegangen. Weiterhin wird soweit méglich eine Analyse der Giite-

kriterien der Instrumente vorgenommen.?

! Nach Auffassung von SIEVERS gibt es grundsitzlich nur zwei Moglichkeiten, iiber Ereig-

nisse, die sich im Inneren des Menschen abspielen, Erkenntnisse zu gewinnen: die Beobach-
tung und die Befragung. Dabei haben die Forschenden in den Naturwissenschaften nur die
Méglichkeit der Beobachtung, denn “die Befragung z. B. des gestirnten Himmels tiberlafit
man iiblicherweise den Dichtern und Philosophen®; SIEVERs (Forschungsmethoden 1990),
S.iii.

2 Zur allgemeinen Darstellung der Giitekriterien vgl. Abschnitt 4.7.
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5.2 Fragebogen zum Faktenwissen

5.2.1 Inhaltliche Konstruktion

Die Zielsetzung bei der Leistungsbeurteilung, die mit diesem Fragebogen verfolgt
wird, ist die Messung allgemeiner 6konomischer Kenntnisse. Das entspricht einem
Lernziel auf der ersten Stufe der Taxonomie nach BLOOM et al. 1976.% Inhalt-
lich sollte das Instrument so gestaltet werden, dass das im bisherigen Studium,
aber auch das wahrend des Planspiel-Einsatzes erworbene Wissen zur Losung
herangezogen werden muss. Dies soll erméglichen, sowohl das Wissen zu Beginn
des Semesters als auch den Lernzuwachs einschétzen zu kénnen. Dabei sollten
die Inhalte jedoch nicht zu sehr auf das Planspiel bezogen sein, sondern aus der

allgemeinen Betriebswirtschaftslehre kommen.

Auf Grund des Einsatzes mehrerer Instrumente im Pra- bzw. Posttest sowie der
Kiirze der Zeit* wird ein geschlossener Fragebogen mit Multiple-Choice-Ttems
konstruiert.’ Es werden drei Antwort-Alternativen vorgegeben, von denen nur ei-
ne richtig ist.® Dadurch wird unter Umsténden zwar das Raten gefordert, auf der
anderen Seite hat dies jedoch einen motivierenden Effekt, da der Faktor Unsicher-
heit in Bezug auf die Richtigkeit der Antwort reduziert wird. Weiterhin verringert
sich auf diese Weise der Schwierigkeitsgrad des Fragebogens. An die Konstruktion

von Fragebogen-Items werden folgende Anforderungen gestellt:”

Verstandlichkeit: Hierzu gehéren die Merkmale der Einfachheit in der Wort-
wahl, der Gliederung und Ordnung innerhalb der Satzstellung, der Kiirze
und Prégnanz der Aussagen sowie das Einbeziehen zusatzlicher stimulie-

render Satzteile.

Eindeutigkeit: Es sind Subjekt, Objekt und Pradikat der Frage zu bestimmen

und Ergdnzungen beziiglich des Umstands zu nennen. Dabei muss auf mehr-

3 Vgl. Abschnitt 4.4

4 Vgl. Abschnitt 4.2.

Zu Vor- und Nachteilen von offenen bzw. geschlossenen Fragen vgl. SIEVERS (Forschungs-
methoden 1990), S. 134-141.

5 Der Fragebogen befindet sich im Anhang A.9.

" Vgl. Sievers (Forschungsmethoden 1990), S. 121-131.
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fache Bedeutungen der Worter geachtet werden. Eventuell sind Hervorhe-

bungen zur Verdeutlichung der Aussage vorzunehmen.

Vollstandigkeit: Alle wesentlichen Teile der Aussage miissen vorhanden sein.®

Kohéarenz: Insbesondere bei vorgegebenen Antworten ist dieser Aspekt wichtig.

Die Antwort muss sich direkt auf die Frage beziehen.

Wahrheit von Prasupposition: Hierbei muss auf die Frfiillung der Vorausset-
zung zur Beantwortung der Frage geachtet werden. Dies spielt in diesem Fall
eine eher untergeordnete Rolle, sondern hat eher im Bereich von Persénlich-

keitsmerkmalen eine Bedeutung.’

Die Aussagen und die Antworten wurden aus verschiedenen Lehrbiichern zur All-
gemeinen Betriebswirtschaftslehre entnommen und ggf. umformuliert. Der Paral-

leltest wurde hauptséchlich durch Negierung der Aussagen erreicht.

5.2.2 Beurteilung des Lernerfolgs

Zur Auswertung werden die richtigen Antworten ausgezéhlt. Der Lernerfolg zeigt
sich an einer grofleren Anzahl richtiger Antworten im Posttest gegeniiber dem
Prétest. Die Betrachtung der Anzahl der richtigen Antworten beriicksichtigt je-
doch nicht, dass Fragen eventuell iibersprungen und nicht falsch beantwortet wur-
den. Bei der Beurteilung des Lernerfolgs wird eine fehlende Antwort im Losungs-
blatt als falsch kodiert. Bei der Berechnung von Korrelationen wird sie jedoch
als ‘missing data’ kodiert. Dabei kann allerdings nicht kontrolliert werden, wel-
che Griinde fiir den Abbruch der Bearbeitung vorlagen und ob richtige Losungen

eventuell durch blofies Raten entstanden.

8 Vgl. Abschnitt 4.7.

9  Zum Beispiel kann jemand eine Erfahrung nicht bewerten, wenn sie oder ihm die Voraus-

setzungen zum Erwerb dieser Erfahrung fehlen.
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5.2.3 Giitekriterien des Fragebogens

Die Objektivitat ist bei einem Multiple-Choice-Fragebogen beziiglich der Durch-
fithrung sowie der Auswertung gegeben.'® Aber auch hinsichtlich der Interpreta-

tion der FErgebnisse gibt es nur wenig Spielraum.

Die inhaltliche Validitat ist durch die Konstruktion der Items gegeben. Beziiglich
der Konstrukt-Validitat lasst sich sagen, dass eine richtig beantwortete Frage
im Prinzip zeigt, dass das Wissen iiber diesen Sachverhalt vorhanden ist. Hier
ist jedoch keine Kontrolle moglich, ob das Ergebnis zufillig geraten wurde. Die
Kriteriums-Validitat ist gegeben, da eine richtige Beantwortung der Frage be-
triebswirtschaftliches Wissen widerspiegelt. Als externes Kriterium zur Beurtei-
lung des Inhalts der Fragen dient die Darstellung der theoretischen Grundlagen

in den Lehrbiichern der Allgemeinen Betriebswirtschaftslehre.

Der Fragebogen wurde im Rahmen des Forschungsprojekts, in das diese Erhebung
eingebettet ist, kontinuierlich kontrolliert und weiterentwickelt. Zur Bestimmung
der Zusammenhéange zwischen der Beantwortung der einzelnen Fragen wurde eine
Faktorenanalyse durchgefithrt. Dabei zeigten sich d&hnliche Ergebnisse in beiden
Paralleltests. Die Korrelationen zwischen beiden Versionen lagen jedoch nur im

Bereich zwischen 0.3 und -0.3, sind also insgesamt nicht aussagekréiftig.*!

5.3 Netzwerk-Erhebung zum Zusammenhangs-

wissen

5.3.1 Inhaltliche Konstruktion

Mit diesem Instrument soll das Frkennen von betriebswirtschaftlichen Zusam-
menhingen und Abhéngigkeiten getestet werden.'? Die Vernetztheit eines Sys-
tems — wie z. B. eines Unternehmens — kann durch die grafische Darstellung als

Pfeildiagramm oder als Inzidenz-Matrix geschehen. Hierbei werden mindestens

10" Vgl. LIENERT & RaATZ (Testaufbau 1998), S.8.

11 Dabei liegt der Umfang der Stichprobe in beiden Fragebogen-Versionen bei n=34 im Pritest
und bei n=24 im Posttest. Auf eine Darstellung der Ergebnisse wird verzichtet.

12 Vgl. dem Lernziel auf Stufe 4; Abschnitt 4.4.
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zwel Elemente eines Systems miteinander verbunden, wobei die Verbindung eine

Bezeichnung erhalten kann.!?

Die Erfassung der Représentation der kognitiven Strukturen der Teilnehmen-
den geschieht durch eine Netzwerk-Erhebung.!* Sie wurde aus der Heidelberger
Struktur-Lege-Technik!'® im Wesentlichen von H.-A. OLDENBURGER im Rahmen
der Ideen des Forschungsprogramms ‘Subjektive Theorien’ weiterentwickelt.'®
Messobjekt, also die Person, die den Test bearbeiten soll, und Messinstrument
wirken hier wechselseitig aufeinander ein. Das bedeutet aber, dass das erhaltene
Messdatum ein Ergebnis dieser Wechselwirkung ist, nicht nur eine blofle Reaktion
auf den Test. Ein Instrument wie die Netzwerk-Technik nutzt diese Wechselwir-
kung, indem sie — im Gegensatz zu geschlossenen Fragen — zum léngeren und
genaueren Nachdenken iiber den Gegenstandsbereich auffordert und das Ergeb-
nis dokumentiert. Auf der anderen Seite hat diese Art der Erhebung gegeniiber
Fragebogen den Vorteil, die Strukturiertheit der Subjektiven Theorien direkt in

dem Netz abbilden zu kénnen.!”

Sie besteht in der vorliegenden Erhebung aus einer Liste von Konzepten, die
betriebswirtschaftliche Begriffe darstellen, und gerichteten, benannten Relationen
zur Verbindung der Konzepte.'® Dabei werden keine Strukturvorgaben gemacht.
Netzwerke eignen sich auch zur Analyse komplexer Problemsituationen, in denen
analytisches Denken alleine nicht ausreicht, um die Vernetztheit der Elemente

hinreichend darzustellen.!?

Das Basislexikon der Konzepte sollte dem Sprachgebrauch der Teilnehmenden
entsprechen, um Missverstdndnissen und Fehlinterpretationen vorzubeugen. Hier-
zu wurde im Sommersemester 1996 am Seminarzentrum Goéttingen eine Vorer-
hebung durchgefithrt. Diese Institution wurde gewihlt, weil sie beziiglich der

Ausbildung mit dem Studium an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie ver-

13 Vgl. FUNKE (Problemlésen 1986), S. 32-37; auch die Ausfiihrungen zu propositionalen Mo-

dellen der Wissensreprisentation in Abschnitt 2.2.1.

Vgl. OLDENBURGER (Erhebung 1986).

15 Vgl. ScHEELE (Struktur-Lege-Verfahren 1992).

16 Eine Verdffentlichung dazu ist in Vorbereitung.

17 Vgl. BIRkuAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S.257-261.

18 Vgl. zur Erhebung von Zusammenhangswissen mit der Netzwerk-Technik auch GETscH
(Moglichkeiten 1990) und WEBER (Vorwissen 1994).

19 Vgl. WiLms (Entscheidungsverhalten 1995), S. 218-221.

14
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gleichbar ist. Weiterhin sind die Teilnehmenden ebenfalls Erwachsene mit Be-
rufserfahrung.?® Die Teilnehmenden wurden in dieser Erhebung aufgefordert, ein
Netzwerk zu Zusammenhéangen in einem Unternehmen zu zeichnen. Dazu wurde
ihnen ausschlieBllich die Art der Konstruktion vorgegeben, jedoch keine Begriffe
oder Sichtweisen. Zweck dieser Vorerhebung war zum einen die Erfassung mogli-
cher Schwierigkeiten bei der Konstruktion eines Netzwerks. Zum anderen sollte
die Menge der benutzten Konzepte und Relationen ermittelt werden. Es stellte
sich heraus, dass die Teilnehmenden die Zusammenhénge aus vielen unterschied-

lichen Blickrichtungen darstellten.

Weiterhin wurde eine inhaltsanalytische Auswertung der Entscheidungsberichte
zum Planspiel EpUS vorgenommen. In drei Erhebungen im Rahmen des DFG-
Forschungsprojekts,?! die an der Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie durch-
gefithrt wurden, sollten die Teilnehmenden iiber die mit ihren Entscheidungen in
der Planspiel-Phase verfolgten Ziele zu berichten. Durch diese Auswertung wur-
den die Konzepte und Relationen erfasst, die von den Teilnehmenden selbst ge-
nannt wurden, sie entstammen also dem Wortgebrauch der Zielgruppe. Parallel
dazu wurde das Spielerhandbuch zu EpUS analysiert, um die in den Entschei-

dungsberichten gefundene Menge an Konzepten und Relationen zu ergénzen.

Nachfolgend wurde eine Abstimmung der Mengen an Konzepten und Relationen
der Vorerhebung sowie der Inhaltsanalysen vorgenommen und diese zu einer Men-
ge mit 35 Konzepten und fiinf Relationen aggregiert. Diese Anzahl wurde wegen
der Ubersichtlichkeit und der begrenzten Zeit zur Konstruktion gewihlt.?? Die In-
struktion wurde inhaltsfern und relativ einfach in schriftlicher Form dargestellt.
Hier konnte auf die Erfahrungen der Vorerhebung zuriickgegriffen werden, in der

die Instruktionen den Teilnehmenden als Gruppe miindlich gegeben wurden.

Die Konstruktion der Netzwerke selbst wurde nicht am Computer vorgenommen.

Es gibt zwar verschiedene Programme, die eine Erfassung von Netzwerken direkt

20" Die Vorerhebung konnte nicht an der Akademie selbst durchgefiihrt werden, da die Teilneh-

menden des vierten Semesters im vorherigen Semester bereits an dem Planspiel-Unterricht
im Rahmen des DFG-Projekts teilgenommen hatten und bei den Teilnehmenden des zwei-
ten Semesters im folgenden Semester das Planspiel eingesetzt werden sollte.

21 Vgl. BLOECH et al. (Einsatz 1996) und BLOECH et al. (Einsatz 1998).

22 Vgl. ScHEELE & GROEBEN (Dialog-Konsens-Methoden 1988), S.64.
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am PC ermoglichen,? die den Vorteil haben, dass keine zusitzliche Datener-
fassung notwendig ist. Teilweise sind auch Auswertungsmoglichkeiten hinsicht-
lich verschiedener Kennzahlen zu den Netzwerken implementiert und es werden
Protokoll-Dateien erstellt.

In dieser Erhebung bekamen die Teilnehmenden ein leeres DIN-A3-Papier und
wurden durch die Instruktionen aufgefordert, ihr Netzwerk zu zeichnen.?* Die
Vorteile der Konstruktion auf dem Papier, die fiir diese Erhebung ausschlagge-
bend waren, sind die kurze Einarbeitungszeit in das Instrument im Gegensatz zur
notwendigen Einarbeitungszeit in die Bedienung eines PCs und die entsprechende
Software. Die rdumlichen Gegebenheiten wéren fiir einen Computer-Einsatz auch
nicht geeignet. Weiterhin ist auf dem Papier eine freiere Gestaltung der Netzwer-
ke méglich. Die Teilnehmenden verlieren nicht so leicht den Uberblick, wie das
u. U. auf einem Bildschirm der Fall sein kénnte, wenn das Netzwerk auf Grund
seiner Grofle nicht mehr ganz dargestellt werden kann. Wahrend der Konstruk-
tion der Netzwerke war die Moglichkeit der Erweiterung der Liste der Konzepte

und Relationen jederzeit gegeben.

5.3.2 Beurteilung des Lernerfolgs

Die mit Hilfe der Netzwerk-Technik erhobenen Subjektiven Theorien der Teilneh-

menden kénnen auf verschiedenen Ebenen betrachtet werden:?®

— Die benutzten Begriffe, die Konzepte bilden die erste Komplexitatsstufe.
— Die zweite Stufe bilden die Propositionen, also die durch eine Relation ver-
bundenen Begriffspaare.

Auf der dritten Stufe stehen n-Tupel von Propositionen, also Teilnetze, die

einen Satz der Theorie darstellen.

Die vierte Komplexitédtsstufe betrifft die Gesamtheit der Fundamentalsétze

der Theorie, das Gesamtnetz.

23 7.B. GAMMA der Firma UNICON Management Systeme GmbH; vgl. HUB (Denken 1994),
S.75, ‘Netzwerk Elaborations Technik (NET)’; vgl. ECKERT (Kognition 1997), oder “The
Concept Mapping Software Tool (COMASOTO)’; vgl. WEBER & SCHUMANN (Software
1998).

24 Das Instrument befindet sich im Anhang A.12.

% Vgl. BIRKHAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S.271.
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Die Auswertung erfolgt zundchst iiber die Kennzahlen der Gréfe, der Ordnung
sowie der Dichte der Netzwerke. Sie entsprechen der Anzahl der gebildeten Propo-
sitionen (= ‘Kanten’), der benutzen Konzepte (= ‘Punkte ’) sowie dem Verhéaltnis
zwischen der Anzahl der Kanten und der Anzahl der Kanten eines Referenznet-
zes.?S Weiterhin wird ein Vergleich der Modalen Netzwerke verschiedener Grup-
pen vorgenommen. Fin Modales Netzwerk entsteht durch Aggregation verschie-
dener Netzwerke einer Gruppe und kann als Mittelwert der Netzwerk-Erhebung

interpretiert werden.

Der Lernerfolg zeigt sich in diesem Erhebungsinstrument zum einen in einer gréfie-
ren Ordnung sowie Grofle der Netzwerke im Posttest. Dabei sollten die Teilneh-
menden sich nicht auf ein bestimmtes Konzept konzentrieren, sondern die Zu-
sammenhange moglichst genau darstellen. Entsprechend wird eine Anndherung

an das Referenznetz angestrebt.

5.3.3 Giitekriterien der Netzwerk-Erhebung

Grundsétzlich sind Subjektive Theorien, die mit Verfahren wie der Netzwerk-
Technik erhoben werden kénnen, keine Zufallsvariablen. Sie sind nicht in Zahlen
abbildbar, sondern Reflexionen des Erkenntnis-Subjekts tiber einen bestimmten
Gegenstands-Bereich. Das heifit, der Raum, in dem sich die Messung vollzieht,
ist nicht nur durch Objekt und Merkmal begrenzt, also zweidimensional, son-

t,2” und stellt eine Unsi-

dern dreidimensional, indem das Individuum hinzukomm
cherheitsgrofle bei der Datenerhebung dar. Entsprechend ist bei der Betrachtung
der Instrumente, die Subjektive Theorien erheben, bei den Wechselwirkungen
zwischen Erkenntnis-Subjekt, Rekonstruktions-Verfahren und Erkenntnis-Objekt

anzusetzen.

Die Giitekriterien der klassischen Testtheorie miissen fiir diese Erhebungsinstru-
mente weitergefasst werden. Dabei sind insbesondere die Stellen im Prozess der
Datenerhebung zu identifizieren, die die Erfiilllung der Giiterkriterien stéren kénn-

ten.?®

26 Vgl. WILBERS (Netzwerke 1997), S. 63-65.
27 Vgl. GIGERENZER (Messung 1981), S.91.
28 Vgl. dazu Cook & CAMPBELL (Quasi-Experimentation 1979), S.55.
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Die Durchfiihrungs-Objektivitdt ist im vorliegenden Fall gewéhrleistet, da den
Teilnehmenden eine ausfiihrliche Instruktion vorgelegt wurde, die jedoch keinen
Einfluss auf das Ergebnis hat, da sie aus einem anderen Inhaltsbereich stammt.
Zur Auswertung sind die Schemata genau vorgegeben. Eine Interpretation wird

anhand festgelegter Kriterien vorgenommen.

Bei der Konstruktion des Instruments wurde sich an das eingesetzte Unterneh-
mensplanspiel sowie an Literatur der Allgemeinen Betriebswirtschaftslehre ange-
lehnt. Beides kann als Expertenurteil fiir die Inhalts-Validitét angesehen werden.
Weiterhin ist davon auszugehen, dass die im Netzwerk rekonstruierten Subjekti-
ven Theorien zu Zusammenhangen in einer Unternehmung handlungsleitend fiir
die Entscheidungen im Planspiel sind. Entsprechend kann von einer Inhaltsvali-
ditidt im weiteren Sinne gesprochen werden.? Durch die Art des Instruments wird

in der Giite der Netzwerke die Vernetzung des Wissens verdeutlicht ( Konstrukt-

Validitdit).*°

Bei der Bestimmung der Reliabilitdt der Netzwerk-Erhebung gibt es verschiedene
methodische Schwierigkeiten: Zum einen ist eine Konstruktion einer Parallelform
des Tests nicht moglich, da es zu den Begriffen keine Synonyme, nur &hnliche
Begriffe — wie z. B. ‘Gewinn’ und ‘Jahresiiberschuss’ — gibt. Eine Halbierung der
[tems ist ebenfalls nicht moéglich, da die Struktur der Netze verdndert wiirde, was

wiederum die Aussage tiber die Giite der beiden Testhélften beeinflussen wiirde.

Beziiglich der Beurteilung der Stabilitat des erhobenen Merkmals kann ein Stabi-
litdts-Koeffizient nur verwendet werden, wenn ein Mittelwert iiber alle Personen
durch Summieren der Rohwerte gebildet werden kann.?! In diesem Fall wird z. B.
die Anzahl der gebildeten Propositionen betrachtet. Fin Mittelwert ware ein Mo-
dales Netzwerk, d.h. ein Netzwerk, das aus den am h&ufigsten gebildeten Pro-
positionen einer Stichprobe besteht. Stabilitdt ist aber nicht der Abstand eines
individuellen Netzwerks zu dem Modalen Netzwerk, sondern die Wiederholbar-
keit der Messung des Merkmals. Bei der Erhebung durch entsprechende Verfahren

wird im Rahmen des Forschungsprogramms ‘Subjektive Theorien’ jedoch davon

29 Vgl. BIRKHAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S.280-281.

30 Dies hat auch einen Einfluss auf die Reliabilitit des Instruments, denn “eine in Gum-
mibegriffe und -relationen gefafite Rekonstruktion ist ein Indiz fiir geringe Reliabilitat®,
BIRKHAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S. 267.

31 Vgl. LIENERT & RaATZ (Testaufbau 1998), S.181.
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ausgegangen, dass sich allein durch die Rekonstruktion die Subjektiven Theorien

bereits verandern.

Im Rahmen der kriteriumsorientierten Testtheorie kann als absolute Norm ein
Referenznetz, als kritischer Wert die Grundstruktur des Referenznetzes herange-
zogen werden.?? Hier besteht jedoch das Problem, dass mit diesem Modell wieder-
um nur eine Messung an der Anzahl der Propositionen, nicht jedoch eine inhaltli-
che Bewertung der Stabilitit erfolgen kann. Die Lésung sind Ubereinstimmungs-
Koeffizienten und Distanz-MaBe:** Die von KOHNE 1992 durchgefiihrte Untersu-
chung entspricht im Wesentlichen dem Finsatz eines Netzwerks zur Erfassung be-
triebswirtschaftlichen Zusammenhangswissens in dieser Untersuchung. Da seine
Untersuchung ausschliefilich auf die Retest-Reliabilitdt der Netzwerk-Erhebung
ausgerichtet war, zwischen den Erhebungszeitpunkten also kein Treatment statt-
fand, sind die Daten wesentlich aussagekriftiger als die der vorliegenden Arbeit,
bei der ein Lernerfolg auch in der Netzwerk-Erhebung postuliert wird. Die dor-
tigen Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt. Es wird davon ausgegangen,

dass sich die Aussagen auch fiir diese Arbeit iibernehmen lassen.

Die Stichprobe bestand aus 20 Studierenden des ersten Semesters an der Wirt-
schaftswissenschaftlichen Fakultdt der Universitat Gottingen. Die Anzahl der
Propositionen zwischen beiden Erhebungszeitpunkten nahm ohne Treatment um
mehr als ein Drittel zu. Die Ubereinstimmung in den Netzen einer Person liegt
hoher als die Ubereinstimmung der Netze von unterschiedlichen Personen. Auf
der Ebene der Konzept-Kombinationen, also einer Auswertung ohne Beriicksich-
tigung der Relationen, liegt die Ubereinstimmung im Schnitt bei 25 %. Die Ef-
fektstarke, die eine alternative Berechnung des Korrelations-Koeffizienten fiir die
Stabilitdt erster Art darstellt, liegt hier bei 0.7392 auf der Ebene der Propo-
sitionen bzw. bei 0.8575 auf der Ebene der Konzept-KKombinationen, zeigt also
ein reliables Ergebnis. Insofern kann die Netzwerk-FErhebung auf der Ebene der
Gemeinsamkeiten zwischen den Teilnehmenden bei vorhandener Validitét als dia-

gnostisches Instrument gesehen werden.

Die Ahnlichkeitsmafe als Stabilitiats-Koeffizient zweiter Art lagen bei 0.1547 fiir

Propositionen bzw. bei 0.2682 fiir die Konzept-Kombinationen. Fin anderes Maf

32 Vgl. KLAUER (Tests 1987), S.107-109.
33 Vgl. KounE (Reliabilitdtsuntersuchungen 1992), S. 62-76.
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kommt auf Werte von 0.1240 bzw. 0.2149. Beide Mafle lassen auf eine geringe
Reliabilitat schliefen. Thnen liegt jedoch eine sehr konservative Ansicht von Sta-
bilitét zu Grunde, die sich nur bedingt auf die Art der Erhebung von kognitiven
Strukturierungen mittels Netzwerken {ibertragen lésst. Zur Bewertung der Sta-
bilitdt auf individueller Ebene sind die Netzwerke jedoch nicht geeignet, da sich
die Subjektiven Theorien der Personen im Zeitverlauf verdndern. Bei der Berech-
nung der Kennzahlen fiir die Stabilitat dritter Art tritt das Problem auf, dass die
Netzwerke des Retests aus wesentlich mehr Propositionen bestehen als die des
ersten Zeitpunkts. Die Werte der Koeffizienten liegen nur knapp iiber 0.5. Dieser
Wert stellt bei der Beurteilung eines Tests die Grenze dar, ab der von Reliabilitat

gesprochen werden kann.?*

Die Bewertung der Reliabilitdt ist in diesem Fall nicht eindeutig. Ein Test ist
grundsétzlich als reliabel zu bezeichnen, wenn er in der Lage ist, die Subjektiven
Theorien zu einem bestimmten Gegenstands-Bereich moglichst genau zu rekon-
struieren. Entsprechend ist die Validitét einzuschéatzen: Je genauer die rekonstru-
ierten Subjektiven Theorien einer Person den von den Forschenden intendierten
Inhaltsbereich treffen, desto hoher ist die Validitit.?® Davon ist jedoch auf Grund
der Konstruktion des Instruments sowie den Umstanden der Erhebung — wie eben

dargelegt — auszugehen.

5.4 Fallstudie zur Transferleistung

5.4.1 Inhaltliche Konstruktion

Mit diesem Instrument soll das methodische Arbeiten und die Anwendung be-
triebswirtschaftlicher Methoden in einer Transfer-Situation gezeigt werden.*® Die
inhaltliche Gestaltung sollte sich dabei eng genug am eingesetzten Unterneh-
mensplanspiel und den damit vermittelten Inhalten und Kompetenzen orientie-

ren, gleichzeitig aber weit genug davon entfernt sein, um eine Transferleistung

31 Vgl. WIERSMA & JURS (Measurement 1990), S. 256.
35 Vgl. BIRKHAN ((Un)brauchbarkeit 1992), S.267-268.
35 Vgl. Abschnitt 4.4.
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messen zu konnen. Als geeignete Aufgabenform erscheint eine komplexe Aufga-

benstellung ohne eindeutige Losung. Hier wird eine Fallstudie konstruiert.

Mit der Methode der Fallstudie wird eher die Anwendung als die Vermittlung von
Wissen angestrebt. Deshalb beziehen sich die Lernziele des Einsatzes einer Fall-
studie primér auf die Analyse von Problemen und Fakten des individuellen Ent-
scheidungsprozesses.>” In einer Fallstudie wird exemplarisch ein praxisrelevanter
Ausschnitt der Realitat modelliert, mit einer problemhaltigen Handlungsabfolge
verbunden und den Teilnehmenden ein selbststindiges Losen erméglicht.?® Dabei

gibt es verschiedene Varianten, die in der Ausbildung eingesetzt werden:*

— Die Case-Study-Methode ist durch eine umfassende Darstellung des Falls
inklusive aller benétigten Informationen gekennzeichnet. Ziel ist die Erken-

nung der zu Grunde liegenden Problemstellung.

— Bei der Case-Problem-Methode werden das Problem genannt und die rele-
vanten Informationen vorgegeben. Ziel ist die Entwicklung von Lésungsal-

ternativen sowie die Erorterung der Entscheidungen.

— Im Gegensatz dazu wird bei der Case-Incident-Methode der Fall nur liicken-
haft dargestellt. Dadurch wird eine N&he zur Praxis erreicht. Ziel ist das
Sammeln und Aufbereiten der benétigten Informationen, was jedoch zeit-

aufwendig ist.

— Bei der Stated-Problem-Methode wird die Problemstellung inklusive der
Losung des Falls vorgegeben. Ziel ist die Analyse der den Entscheidungen zu
Grunde liegenden Strukturen. Im Gegensatz zu den ersten drei Methoden,
bei denen die Lernenden die Losungsvarianten des Problems ermitteln und
anschliefend eine Entscheidung treffen, liegt der Schwerpunkt bei dieser

Methode auf der Kritik der vorgegebenen Losungen.

Die Fallstudie als Forschungsmethode hat einige Vorteile:*® Zum einen bietet sie
eine Vielfalt an Auswertungsmoglichkeiten, da mehrere Methoden bei der Lésung

herangezogen werden miissen. Zum anderen kénnen unterschiedliche Sichtweisen

37 Vgl. Katser (Grundlagen 1983), S. 25.

38 Vgl. BEcK (Schliisselqualifikationen 1995), S. 62-63; auch KaISER (Entscheidungstraining
1976), S.56.

39 Vgl. Katser (Grundlagen 1983)

,S.20-23.
10 Vgl. Karser (Grundlagen 1983), S. 32.
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verdeutlicht und Bezug auf eine konkrete Situation genommen werden. Weiterhin

besteht die Moglichkeit, die Bandbreite der alternativen Lésungen aufzuzeigen.

Allerdings sind auch der Fallstudie Grenzen gesetzt:*!' Zum einen wird hier nur
eine Voriibung zur Durchsetzung des eigenen Willens gegeben. In der konkre-
ten Situation gegeniiber Geschéftspartnern oder im Kollegenkreis, also auflerhalb
des geschiitzten Raums einer Bildungs-Institution, ist die Durchsetzung des eige-
nen Willens und der eigenen Entscheidung wesentlich schwieriger. Zum anderen
eignen sich Fallstudien zwar zur Bearbeitung einzelner zeitlich eng begrenzter
Problemsituationen, nicht jedoch fiir langerfristige, dynamische Zeitablaufe oder
Prozesse. Insbesondere die Annahme bei der Case-study-Methode, dass alle Infor-
mationen gegeben sind, ist unrealistisch. Allerdings kann sich dadurch starker auf
die Problemfindung und -16sung konzentriert werden. Weiterhin werden in Fall-
studien qualitative Dimensionen von Handlungs- und Entscheidungssituationen
abgebildet, sie geben jedoch keine Auskunft {iber die Haufigkeit des Auftretens
des modellierten Problems. Grundlage der Konstruktion einer Fallstudie ist das
exemplarische Prinzip,*? d.h. der Fall soll ein Beispiel fiir die Wirklichkeit dar-

stellen. Es sind verschiedene Prinzipien und Kriterien zu beriicksichtigen:*?

Situative Reprisentation: Der Fall sollte einen Ausschnitt der Wirklichkeit
abbilden, der fiir den angestrebten bzw. ausgeiibten Beruf von Bedeutung
ist. Dies bezieht sich auf die Verwendung der Begriffe, die présentierten

Materialien sowie die erforderliche Handlungsfolge.

Wissenschaftliche Représentation: Bei der Fall-Konstruktion muss weiter-
hin eine Beziehung zur Systematik der zu Grunde liegenden Wissenschaft
erkennbar sein. Er darf in keinem Widerspruch zu wissenschaftlichen Er-
kenntnissen stehen. Im vorliegenden Fall sind die Forderungen der system-

orientierten Betriebswirtschaftslehre zu beriicksichtigen.**

Subjektive Bedeutsamkeit: Die préasentierte Situation muss fiir die Lernen-
den eine Bedeutsamkeit im Hinblick auf gegenwértige und zukiinftige Be-

rufs- und Lebens-Situationen haben. Dieses Merkmal steht in engem Zu-

41 Vgl. BUuDDENSIEK (Entscheidungstraining 1983), S. 131-135.

42 Vgl. REETZ & SIEVERS (Begriindung 1983).

43 Vgl. REETZ (Einsatz 1988), S. 41-42; auch REETZ (Fille 1988), S. 149-151 und JouN (Fall-
studien 1992).

4 Vgl. dazu ULRIcH (Unternehmen 1970).
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sammenhang mit dem ersten Merkmal. Der Fall sollte so konstruiert sein,

dass er bei den Lernenden ein Bediirfnis nach Loésung des Problems weckt.

Fasslichkeit: Dieses Kriterium ist ebenfalls zu interpretieren und betrifft die
Voraussetzungen der Lernenden. Hier wird eine Reduzierung der Komple-
xitét verlangt, so dass der Fall fiir die Lernenden iiberschaubar bleibt. Die

Akzentuierung richtet sich dabei nach der Mafigabe der Lernziele.

Die Fallstudie, die fiir die vorliegende Arbeit konstruiert werden soll, dient als
Erhebungsinstrument.*® Sie wird im Pra- und Posttest eingesetzt, in dem den
Teilnehmenden nur ein sehr begrenzter Zeitraum von etwa 45 Minuten zur Be-
arbeitung zur Verfligung steht. Aus diesem Grund féllt die Entscheidung auf die
Case-Problem-Methode. Dabei sollte der Fall auf einem computerbasierten Sys-
tem basieren, so dass die Auswertung durch eine Simulation der Entscheidungen
der Teilnehmenden standardisiert wird. Die Wahl fiel auf das ebenfalls am Insti-
tut fiir betriebswirtschaftliche Produktions- und Investitionsforschung entwickelte
Unternehmensplanspiel SIM-LOG,*¢ das auf einem generellen Unternehmensmo-
dell basiert und alle betrieblichen Funktionsbereiche abbildet.*” Dieses Planspiel
bietet die Méglichkeit der Darstellung einer Konkurrenz-Situation, wobei die Kon-
kurrenten durch das Modell simuliert werden. Dadurch ist gewahrleistet, dass die

Ergebnisse in der Fallstudie untereinander vergleichbar sind. Die Transferweite

wird durch die Verwendung von SIM-LOG erhcht:*®

— Im Gegensatz zum Planspiel EpUS, das in den Planspiel-Phasen eingesetzt
wurde, wird in der Fallstudie ein Produkt aus vier Rohstoffen hergestellt,
die alternativ bei zwei verschiedenen Lieferanten bestellt werden kénnen.

— Hinzu kommt die Auswahl des Transport-Mittels der Rohstoffe vom Liefe-
ranten zum modellierten Unternehmen.

— Im Marketing-Bereich stehen neben dem Verkaufspreis der Aufwand fiir
Werbung zur Beeinflussung der Nachfrage zur Entscheidung.

— Weiterhin haben die Teilnehmenden iiber die Investition bzw. Desinvestition

der eingesetzten Maschinen zu entscheiden.

4% Die Fallstudie befindet sich im Anhang A.7.
46 Vgl. BLoecH & RiUscHER (Unternehmenssimulation 1991).
47 Vgl. Abschnitt 3.2.3.

48 Dabei wurde das Unternehmensmodell der Vollversion von SIM-LOG in einigen Bereichen
reduziert; vgl. Anhang A.3.

156



5.4 Fallstudie zur Transferleistung

— Der Bereich der Finanzierung wird in der Fallstudie ausgeblendet, da er in
der Planspiel-Phase nicht im Mittelpunkt der Lernziele stand und insgesamt

fiir die Bearbeitung nur wenig Zeit zur Verfiigung steht.

Die Présentation des Falls wird im Gegensatz zur Présentation der Ausgangslage
in der Planspiel-Phase wesentlich konkreter an eine hypothetische berufliche An-
forderungsssituation angelehnt. Das bedeutet, den Teilnehmenden werden Briefe
und Grafiken vorgelegt, wie sie im Berufsleben iiblich sind. Die Teilnehmenden
agieren als Mitarbeiter/in in einem Unternehmen einer bestimmten Branche, das
ein konkretes Produkt herstellt. Zuséatzlich zu den Entscheidungen in nummeri-
scher Form sollen die Teilnehmenden ihre Entscheidung begriinden. Dazu wird auf
dem Entscheidungsblatt eine offene Frage zu den verfolgten Zielen und Absichten
gestellt.*?

5.4.2 Beurteilung des Lernerfolgs

Ziel des Einsatzes der betriebswirtschaftlichen Fallstudie ist die FErhebung der
Fahigkeit der Teilnehmenden, eine Entscheidung in einer neuartigen Anforde-
rungssituation zu treffen. Neu an dieser Situation war fiir die Teilnehmenden
zum einen die Darstellung der Daten als Fliefitext sowie das Zahlengefiige. Zum
anderen entschieden sie im Gegensatz zur Planspiel-Phase allein. Neben der Ent-
scheidung in Zahlenform wurden auch die von ihnen verfolgten Ziele, die Stra-
tegien sowie die zur Zielerreichung eingesetzten Mittel durch eine offene Frage

erhoben.

Zur Auswertung werden die Simulationsergebnisse herangezogen. Den Teilneh-
menden wird in der Instruktion zur Fallstudie der erzielte Gewinn als Zielgrofe
vorgegeben. Zur Beurteilung des Lernerfolgs werden jedoch weitere Kennzahlen,
die eine ZielgroBe darstellen, herangezogen.®® Der Lernerfolg zeigt sich entspre-

chend in einer besseren Zielerreichung.

Die vorhandene Produktions-Kapazitat reicht fiir eine Produktionsmenge von

2.500 Stiick aus, die im vergangenen Jahr abgesetzt werden konnte. Das Ge-

49 Das Losungsblatt zur Fallstudie befindet sich im Anhang A.S.
50 Dabei werden die Uberlegungen zur Planung im Unternehmensplanspiel in Abschnitt 3.3

herangezogen.
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samtvolumen des Markts lag bei 10.000 Stiick, der Marktanteil bei 25 %. Fiir
das zu planende Jahr geht eine pessimistische Prognose von einer Halbierung der
gesamten Nachfrage aus. Entsprechend sollte die Produktionsmenge nicht erhoht
werden. Als Untergrenze mit entsprechender Reduzierung der Kapazitaten kann
das halbierte Absatzpotentials des vergangenen Jahres genommen werden. Die

Produktionsmenge sollte entsprechend bei x, € [1.250;2.500] liegen.

Die Bestellmengen der vier Rohstoff-Arten ergeben sich entsprechend der Stiick-
liste durch Multiplikation der Produktionsmenge z, mit der bendtigten Anzahl
des Rohstoffs je Stiick. Dabei ist eine Just-in-time-Lieferung® der Rohstoffe zu
Grunde gelegt, d. h. Lagerbesténde oder Qualitatsaspekte sind bei der Entschei-
dungsfindung nicht zu beriicksichtigen. Die so erhaltenen Bestellmengen miissen
nun auf die beiden Lieferanten aufgeteilt werden. Neben den Rabatt-Grenzen sind
auch fixe Verwaltungskosten je Lieferant zu beriicksichtigen.”* Weiterhin ist die
Wahl des Transport-Mittels in der Fallstudie abgebildet. Es stehen zwei Alterna-
tiven zur Auswahl, zwischen denen allein unter Kostenaspekten gewahlt werden
sollte.

Weiterhin werden verschiedene Kennzahlen, die durch das Planspiel-Modell be-
rechnet werden, zur Bewertung herangezogen. Hierzu gehoren der Grad der Ma-
schinenauslastung sowie die Differenz zwischen der tatsdchlichen und der geplan-
ten Produktionsmenge. Diese Lernziele stellen die Anwendung des Wissens dar.””
Die Gestaltung der Marketing-Instrumente Verkaufspreis und Werbung wird an
der Absatzmenge festgemacht, wobei die Differenz zwischen der tatsdchlichen Pro-
duktionsmenge und der Summe aus Absatzmenge und einem eventuellen Export

berechnet wird. Diese Kennzahl stellt die so genannten Bestandsveranderungen
der Produkte dar.’*

Im Investitionsbereich stehen zwei Maschinentypen zur Auswahl, zwischen denen
bei einer eventuellen Erweiterungsinvestition eine Entscheidung getroffen werden
muss. Dabei kann auf das statische Modell der Kostenvergleichsrechnung zurtick-

gegriffen werden.?

51 Vgl. dazu WOHE (Einfiihrung 1996), S. 540-541.

2 Vgl. dazu BLOECH et al. (Einfiihrung 1998), S. 194-198.

53 Vgl. Abschnitt 2.4.3.

' Vgl. SCHMOLKE & DEITERMANN (Rechnungswesen 1999), S.54-55.
% Vgl. GOTZE & BLOECH (Investitionsrechnung 1995), S.53-60.
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5.4 Fallstudie zur Transferleistung

5.4.3 Giitekriterien der Fallstudie

Die Durchfihrungs-, Auswertungs- und Interpretations-Objektivitdt konnen als
gegeben vorausgesetzt werden, weil alle entsprechenden Schritte formalisiert und
standardisiert wurden. Alle Teilnehmenden bekamen eine Instruktion zum Pré-
bzw. Posttest allgemein sowie zur Fallstudie.”® Die Ergebnisse werden nicht sub-
jektiv interpretiert, sondern die Entscheidungen werden mit dem Unternehmens-
planspiel simuliert und anhand von Kriterien objektiv beurteilt. Die Ergebnisse
auf jeder Stufe kénnen deshalb als unabhingig von der durchfithrenden, der aus-

wertenden sowie der interpretierenden Person gesehen werden.?”

Die Inhalts- und Konstrukt-Validitit ist insofern gesichert, als die Modellierung
der Entscheidungs-Situation durch Experten auf ihre Relevanz beurteilt wurde.
Eine Abbildung der Theorie in den getesteten Merkmalen erfolgt durch die Ab-

bildung einer realitdtsnahen Situation.

Zur Uberpriifung, ob die zur Bewertung herangezogenen MaBzahlen das gleiche
Merkmal messen, kénnen Korrelations-Koeffizienten berechnet werden. Dabei er-
gaben sich zum Teil unterschiedliche Ergebnisse. Der grofite Koeffizient wurde im
Préttest zwischen der Absatzmenge und den Bestandsveranderungen gemessen.
Im Posttest waren starke Zusammenhéange zwischen der geplanten und tatsachli-
chen Produktionsmenge sowie den Bestandsverinderungen festzustellen.”® Dies

ist bei der Beurteilung der Ergebnisse zu beriicksichtigen.

Die Identifizierung eines externen Merkmals zur Beurteilung der Kriteriums-
Validitidt im Bereich der Transferfahigkeit gestaltet sich schwierig, da keine Daten
z.B. iiber den Erfolg im Beruf oder den Aufstieg nach Beendigung des Studiums
vorliegen. Beziiglich des methodischen Arbeitens konnten Ergebnisse der Testpha-
se herangezogen werden, die jedoch in Gruppenarbeit erstellt wurden und insofern

nur bedingt Aussagekraft iiber die individuelle Leistungsfahigkeit haben.

Zur Beurteilung der Reliabilitit der Fallstudie ist die Konstruktion eines Parallel-
tests nur schwer moglich. Zwar kann eine weitere beliebige Fallstudie nach obigen

Kriterien erstellt werden, sie wiirde aber eine andere Konjunktur-Situation abbil-

%6 Vgl. Anhang A.5 und A.6.
57 Vgl. LIENERT & RAATZ (Testaufbau 1998), S.9.
8 Die Ergebnisse befinden sich im Anhang A.22.
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5 FErhebungsinstrumente des Prd- und Posttests

den und somit eine andere Bearbeitung erfordern. Andern sich nur die Zahlen in
der Fallstudie, nicht aber die konjunkturelle Situation und die Zusammenhénge
zwischen den Variablen, so miissten die Einstellungen in der Simulation neu pro-
grammiert werden, was einen erheblichen Aufwand darstellt. Ein ‘split-half’ der
Fallstudie ist nicht sinnvoll, da mit jeder Maflzahl eine andere Fahigkeit des me-
thodischen Arbeitens getestet wird.?®

Insofern wire nur eine Uberpriifung der Retest-Reliabilitit sinnvoll. Ein Retest
mit der gleichen Stichprobe erweist sich jedoch als schwierig. Da keine Riickmel-
dung der Ergebnisse an die Teilnehmenden vorgenommen wird, ist ein Finfluss
hierdurch zwar ausgeschlossen. Trotzdem bleibt zu vermuten, dass auf Grund der
Spezifitdt der Anforderung in der Fallstudie eine Erinnerung an das erste Mal
eine zweite, zeitlich nahe Bearbeitung beeinflussen wiirde. Ein Retest der Fall-
studie kann also nicht mit dem Retest eines Fragebogens verglichen werden. Die
Ergebnisse des Prd- und Post-Tests sind prinzipiell zwar Ergebnisse einer Test-
wiederholung. Da aber im Verlauf des Semesters das Planspiel eingesetzt wurde
mit dem Ziel, die Transferfahigkeit und das methodische Arbeiten zu verbessern,

lassen sich die Zahlen nicht zur Beurteilung heranziehen.

5.5 Zusammenhang der drei Instrumente zum

betriebswirtschaftlichen Wissen

Die drei Instrumente, die zur Erhebung eingesetzt werden, sollen unterschiedli-
che Arten des betriebswirtschaftlichen Wissens erheben. Entsprechend kann von
einer heterogenen Testbatterie gesprochen werden, die ebenfalls hinsichtlich der

Giitekriterien beurteilt werden kann.®°

An dieser Stelle soll eine Analyse der Korrelationen zwischen den Ergebnissen
der Instrumente vorgenommen werden, von der auf eine Abhéngigkeit bzw. Un-

abhéngigkeit der gemessenen Merkmale geschlossen werden kann.

59 Vgl. die Uberlegungen bei der Netzwerk-Erhebung in Abschnitt 5.3.3 bzw. zur Testphase
in Abschnitt 6.4.4.
60 Vgl. LIENERT & RAATZ (Testaufbau 1998), S.318-332.
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5.5 Zusammenhang der drei Instrumente

Fiir den Fragebogen zum Faktenwissen wurde die Anzahl der richtigen Antwor-

ten als Maflzahl genommen. Bei der Netzwerk-Erhebung kann die Gréfie der Net-

ze herangezogen werden. Als Kennzahl fiir die Entscheidungsgiite in der Fall-

studie kann der erzielte Gewinn gelten. Es ergeben sich folgende Korrelations-

Koefflizienten:

Fragebogen | Netzwerk | Fallstudie
Fragebogen - -0.2250 -0.0838
Netzwerk -0.0627 - 0.0249
Fallstudie -0.0987 -0.1346 -

Dabei sind in der unteren linken Dreiecks-Matrix die Koeflizienten fiir den Pra-

test, in der oberen rechten Dreiecks-Matrix die Koeffizienten fiir den Posttest

angegeben. Die zugehorigen Punktwolken sind in Abbildung 5.1 dargestellt. Es

kann auf eine Unabhéngigkeit zwischen den durch die Instrumente gemessenen

Merkmale geschlossen werden.
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6 Die Planspiel-Phase und ihre

Erhebungsinstrumente

6.1 Vorbemerkungen

In diesem Kapitel wird die Planspiel-Phase dargestellt. Zunachst wird in Ab-
schnitt 6.2 das eingesetzte Unternehmensplanspiel vorgestellt, das im Hinblick
auf die formulierten Lernziele unter den Rahmenbedingungen an der Verwaltungs-
und Wirtschaftsakademie geeignet ist. Die experimentelle Phase wird in Abschnitt
6.3 dargestellt, wobei zundachst auf die prasentierte Ausgangslage eingegangen
wird. In dieser Phase werden zwei verschiedene Bedingungen gegeniibergestellt:
In der herkémmlichen Durchfithrung spielen die Teilnehmenden das Unterneh-
mensplanspiel in voller Komplexitidt, wéhrend in der modularen Durchfithrung
des Planspiels die Komplexitdt der Anforderungssituation stufenweise gesteigert
wird. Diese Steigerung erfolgte auf der Grundlage der individuellen Leistungen

der Planspiel-Gruppen, wobei fiir jede Stufe Lernziele entwickelt werden.

Die nachfolgende Testphase wird in Abschnitt 6.4 beschrieben. Sie dient der
Uberpriifung der Anwendung des Wissens in einer komplexen Situation. Hier
spielen alle Teilnehmenden das Unternehmensplanspiel in der herkémmlichen
Durchfithrung mit voller Komplexitat gespielt. Neben der Darstellung der Aus-
gangslage werden auch die Giitekriterien eroértert. Nachfolgend werden die beiden
zusdtzlichen Instrumente zur Forderung der Reflexivitédt der Teilnehmenden im
Planspiel dargestellt: In Abschnitt 6.5 wird die Konstruktion des Fragebogens zur
Entscheidung, in Abschnitt 6.6 die des Fragebogens zum situativen Erleben néher

betrachtet und eine Beurteilung hinsichtlich der Giitekriterien vorgenommen.
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6 Die Planspiel-Phase und ihre Erhebungsinstrumente

6.2 Das Unternehmensplanspiel EpUS

6.2.1 Planspiel-Modell

Auf Grund der Uberlegungen in den vorangegangen Abschnitten fiel die Ent-
scheidung auf das Planspiel EpUS!, das am Institut fiir betriebswirtschaftliche
Produktions- und Investitionsforschung, Abteilung fiir Unternehmensplanung, der
Universitdat Gottingen entwickelt und seit langerem in der universitaren Lehre
eingesetzt wurde. ‘EpUS’ bedeutet EinPlatz-UnternehmensSimulation, d.h. es
handelt sich um ein nicht-interaktives Planspiel, in dem jedoch eine Konkurrenz-
Situation abgebildet wird. Die Teilnehmenden fiithren ein Unternehmen und spie-
len gegen vier fiktive Konkurrenz-Unternehmen. Dabei sind die Aktionen der
Konkurrenten nicht von den Entscheidungen der Teilnehmenden abhangig, son-
dern im Vorfeld auf Grund der abgebildeten Konjunktur-Entwicklung eingestellt
worden. So wird die Vergleichbarkeit der Ergebnisse der Gruppen untereinander
gewahrleistet. Die Komplexitédt des zu Grunde liegenden Simulationsmodell, das
im Folgenden néher erlautert wird, ist dem Wissenstand der Lerngruppe ange-

messen.? In voller Komplexitit entscheiden die Teilnehmenden iiber 24 Variablen.

Das simulierte Unternehmen stellt eine Aktiengesellschaft der Industrie dar. Der
Produktionsbereich besteht aus einer einstufigen Fertigung, in der zwei Produkte
aus zwel Rohstoffen hergestellt werden. Fiir die Fertigung steht eine Universal-
maschine sowie nicht néher spezifizierte Arbeitskrafte zur Verfiigung. Zur Bedie-
nung einer Maschine sind zwei Arbeitskréfte notwendig. Dieses Verhaltnis &ndert
sich im Verlauf des Planspiels nicht. Die Kapazitat der Maschinen bleibt eben-
falls konstant, sodass eine Verringerung oder Erhéhung der Produktionsmengen
kurzfristig durch Leerzeiten der Maschinen bzw. den Zukauf von Fertigprodukten
iiber den Beschaffungsmarkt, langerfristig durch Investition bzw. Desinvestition

der Maschinen iiber den Investitionsgiitermarkt erreicht werden kann.?

Die zur Bedienung der Maschinen notwendigen Arbeitskrifte werden tiber den
Arbeitsmarkt eingestellt bzw. in diesen entlassen. Dabei entstehen dem Unterneh-

men Finstellungs- bzw. Entlassungskosten. Weiterhin fallen fiir die eingestellten

! Vgl. BLoEcH & RUscHER (Modellbeschreibung 1995).
2 Vgl. Abschnitt 4.2.
3 Vgl. GUTENBERG (Grundlagen 1983), S.421-431.

164



6.2 Das Unternehmensplanspiel EpUS

Arbeitskréfte Lohnzahlungen sowie lohnabhéngige Sozialkosten an. Die benotig-

ten Rohstoffe werden auf dem Beschaffungsmarkt zu variablen Preisen eingekauft.

Bei allen Beschaffungsvorgangen (Maschinen, Arbeitskrifte, Rohstoffe) vergeht
eine Periode, so dass die Teilnehmenden die Zeitverzégerung bei ihren Entschei-
dungen beriicksichtigen miissen. Ubersteigt die zur Herstellung der geplanten
Produktionsmengen erforderliche Maschinenkapazitat die vorhandene, werden die
Produktionsmengen durch das Modell proportional reduziert, so dass die Maschi-
nen voll ausgelastet werden. Die restlichen, nicht produzierten Mengen werden
automatisch zu héheren Preisen auf einem anonymen Weltmarkt als Handelswa-
re zugekauft. Stehen fiir die geplanten Produktionsmengen keine ausreichenden
Rohstoffmengen am Lager zur Verfliigung, so wird die Differenz zwischen der
benétigten und vorhandenen Mengen durch eine automatische Notbeschaffung
vom Modell vorgenommen. Ebenso werden bei einer zu geringen Zahl an Arbeits-
kraften kurzfristig, also nur fiir die aktuelle Periode, Zeitarbeitskréfte zu einem
héheren Lohn eingestellt. Abbildung 6.1 fasst die Ermittlung der tatsachlichen

Produktionsmengen zusammen.*

Die beiden Produkte werden auf zwei verschiedenen Absatzmérkten angeboten,
auf denen auch vier fiktiven Konkurrenten agieren. Die Mérkte unterscheiden
sich hinsichtlich des Nachfrage-Potentials sowie der Reaktionen auf die Gestal-
tung der Marketing-Instrumente, so dass sich vier verschiedene Produkt-Markt-
Kombinationen ergeben. Die Teilnehmenden entscheiden im Bereich des Marke-
ting iiber die Hohe der Verkaufspreise, der Werbeausgaben sowie der Ausgaben
fiir Kundendienst je Produkt und Markt.

4 Zur Darstellung von Flussdiagrammen vgl. z. B. SCHEELE & GROEBEN (Dialog-Konsens-

Methoden 1988), S. 122-141.
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6 Die Planspiel-Phase und ihre Erhebungsinstrumente

Einen besonderen didaktischen Wert des Planspiels stellt die Abbildung eines
konjunkturellen Verlaufs dar. Dazu werden die Parameter der einzelnen Preis-
Absatz-Funktionen sowie die Nachfrage-Potentiale der Méarkten variiert. Den
Teilnehmenden stehen allerdings nur allgemeine Prognosen iiber den zukiinfti-
gen Konjunktur-Verlauf zur Verfiigung. Die Stagnation bzw. der Riickgang der
Nachfrage tritt jeweils fiir die Produkte und Mérkte zu unterschiedlichen Zeit-
punkten auf. Der Konjunkturverlauf ist in Abbildung 6.2 dargestellt.

Alle Ein- und Auszahlungen erfolgen iiber die Kasse. Ein negativer Kassenbe-
stand wird durch die Aufnahme eines Kontokorrentkredits bei der Bank ausge-
glichen. Dieser kurzfristige Kredit wird jede Periode inklusive der falligen Zinsen
automatisch durch das Simulations-Modell, also ohne Entscheidung der Teilneh-
menden, zuriickgezahlt. Wird dadurch der Kassenbestand wiederum negativ, wird
ein neuer Kontokorrentkredit aufgenommen. Weiterhin haben die Teilnehmenden
die Moglichkeit, tiber die Aufnahme bzw. die Tilgung eines langfristigen Kre-
dits sowie iiber eine einperiodige Terminanlage fiir Einzahlungs-Uberschiisse zu
entscheiden. Die Hohe des langfristigen Kredits ist durch eine Obergrenze im
Modell vorgegeben, die den Teilnehmenden zusammen mit den Zinssétzen in der
Parameter-Liste mitgeteilt wird. Auf die Unterlagen, die den Teilnehmenden in

jeder Periode zur Verfligung gestellt werden, wird im Folgenden eingegangen.

> In Anlehnung an BLoECH & RUsCHER (Modellbeschreibung 1995), S. 29. PiMj = Produkt i
auf Markt j, Angaben in Stiick fiir den gesamten Markt.
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Abbildung 6.1: Ermittlung der tatsdchlichen Produktionsmenge im Planspiel
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Abbildung 6.2: Verlauf der Nachfrage im Planspiel EpUS®

6.2.2 Planspiel-Unterlagen

In jeder Periode erhalten die Teilnehmenden die aktuellen Unternehmens-Frgeb-

nisse in Form von Ausdrucken.® Sie beinhalten folgende Komponenten:

1. In den Bestandsrechnungen werden die Lagerbestande mengen- und

wertmafBige fiir beide Rohstoffe und beide Produkte angegeben. Weiterhin
wird der Bestand und der Wert der vorhandenen Maschinen, die verfiigha-
ren Leistungseinheiten und die Anzahl des Personals dargestellt.

. Weiterhin wird der Auslastungsgrad der Maschinen durch die Produktion
der aktuellen Periode berechnet und eine Kalkulation der Herstellungsko-
sten der Produkte durchgefiihrt.

. Der Absatzbericht beinhaltet Angaben zu den Absatzmengen, den Verkaufs-
preisen und dem entsprechend erzielten Umsatz und dem Marktanteil, wei-
terhin der Uberhangnachfrage, die sich bei einer groBeren Nachfrage- als
Lagermenge ergibt, der Kundendienst-Ausgaben pro Stiick sowie der wirk-

samen Werbung fiir beide Produkte auf beiden Markten.

Die Unternehmens-Ergebnisse fiir die Ausgangslage der experimentellen Phase befinden
sich im Anhang A.19 bzw. fiir die Testphase im Anhang A.20.
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4. Die Finanzrechnung stellt die Fin- und Auszahlungen gegeniiber und er-
mittelt den Kassenbestand.

5. Die Gewinn- und Verlustrechnung wird im Gesamtkostenverfahren” durch-
gefithrt, wobei auch der kumulierte Gewinn als Summe der Jahres-
iberschiisse vor Steuern bzw. Jahresfehlbetrége berechnet.

6. Die Bilanz wird nach den gesetzlichen Grundlagen einer Aktiengesellschaft,
die im Unternehmensmodell abgebildet wird, dargestellt.®

7. Je nach Entscheidung der Teilnehmenden wird eine (kostenpflichtige)
Marktforschung durchgefiihrt, die die Verkaufspreise, die kumulierten Aus-
gaben fiir Werbung und Kundendienst, die Absatzmengen, den Gesamtum-
satz, den Jahresiiberschuss bzw. -fehlbetrag sowie den kumulierten Gewinn
aller fiinf Unternehmen angibt.

8. Die Parameter-Liste enthélt Angaben zu den fiir alle Teilnehmenden glei-
chen Beschaffungspreise fiir Rohstoffe und Fertigprodukte, Angaben der
Lohne und Sozialkosten des Personals, der Beschaffungspreise und Lei-
stungsmerkmale der Maschinen, der Marktpotentiale, verschiedener Fixko-
sten, der Zinsséitze des Finanzbereichs sowie die Stiickliste der vergangenen

Periode.

Der kumulierte Gewinn stellt die vorgegebene Zielgrofie im Planspiel dar. Dabei
gibt es verschiedene Ziele, die durch das Planspiel-Modell vorgegeben sind und die
bestimmte Sachverhalte wie die optimale Auslastung der vorhandenen Kapazitat
oder die Beschaffung der benotigten Rohstoffmengen abbilden. Andere Ziele wie
die Erhéhung der Marktanteile oder das Erreichen eines hohen Umsatzes miissen
von den Teilnehmenden formuliert und durch entsprechende Entscheidungen um-

gesetzt werden.

Die folgenden beiden Abbildungen 6.3 und 6.4 zeigt die Zusammenhange zwi-
schen den Variablen im Planspiel EpUS auf. Dabei wurden die Relationen unbe-
nannt gelassen. In den Abbildungen sind die Entscheidungsgréflen unterstrichen,
die Parameter, die die Dynamik simulieren sollen, sind kursiv dargestellt, die
Funktionsbereiche sind durch fett gedruckte Bezeichnungen gekennzeichnet. Die
Zusammenhénge in der Abbildung 6.4 beziehen sich hauptséchlich auf die Be-

trachtung der Gewinn- und Verlustrechnung. Zusammenhéinge, die sich eher auf

" Vgl. FREIDANK (Kostenrechnung 1994), S. 172-176.
8 Vgl. WOHE (Einfithrung 1996), S.1049-1053.
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die Bilanzierung beziehen und die Forderungen und Verbindlichkeiten sowie den
Kassenbestand einbeziehen, sind aus Griinden der Ubersichtlichkeit in Abbildung
6.3 dargestellt:

Maschinen-

Maschinenkauf Verwaltungs- _Verkauf
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l/ SP:ZriS;I;ilf_;;% kosten wendungen  Steuern

Verbindlich- F orderungen
kglten ausS—__ Rohstoff. qertrag
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Abbildung 6.3: Zusammenhdinge im Planspiel EpUS (1)
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Abbildung 6.4: Zusammenhdinge im Planspiel EpUS (2)
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6 Die Planspiel-Phase und ihre Erhebungsinstrumente

6.3 Die experimentelle Phase

6.3.1 Awusgangslage

Das Unternehmensplanspiel wird in der experimentellen Phase in zwei verschiede-
nen Durchfithrungen eingesetzt, um den Finfluss der Komplexitat des Planspiel-
Modells auf die Lernprozesse zu kontrollieren.? Die prisentierte Ausgangslage der
simulierten Unternehmung ist jedoch in beiden Durchfithrungen gleich. Die Kom-
plexitdt der Anforderungssituation in der herkémmlichen Durchfithrung bleibt im
Verlauf des Planspiels konstant. Sie entspricht der héchsten Komplexitatsstufe der

zweiten, der modularen Durchfithrungsform.

Damit die Teilnehmenden eine Entscheidung in einem bereits existierenden und
produzierenden Unternehmen treffen koénnen, werden die ersten drei Perioden
vorgespielt, so dass Rohstoffe, Maschinen und sogar ein geringer Bestand an Pro-
dukten zur Fertigung zur Verfligung standen. Den Teilnehmenden werden die
Unternehmens-Ergebnisse der dritten Periode vorgelegt und sie entscheiden fiir

die vierte Periode.

In der dritten Periode wurde durch die Voreinstellung ein Jahresiiberschuss er-
wirtschaftet, der iiber denen der Konkurrenz-Unternehmen liegt. Die fiir das von
den Teilnehmenden zu fithrende Unternehmen gesetzten Verkaufspreise der Pro-
dukte sowie die Ausgaben fiir Werbung und Kundendienst liegen auf beiden Mark-
ten im Durchschnitt. Die Rohstoffe wurden in der dritten Periode fast vollstandig
verbraucht und entsprechend nachgekauft. Diese Vorgehensweise sollte den Teil-
nehmenden verdeutlichen, dass es im Planspiel nicht notwendig ist, einen Sicher-
heitsbestand an Rohstoffen zu halten.

Die Planung der Produktionsmenge in der dritten Periode wurde nicht ganz rich-
tig durchgefithrt. Die Menge lag iiber der Kapazitétsgrenze, d. h. die Maschinen
wurden zwar voll ausgelastet, es wurden aber die fehlenden Produkte automa-
tisch auf dem Beschaffungsmarkt eingekauft. Dies soll zum einen zeigen, dass es
moglich ist, die Maschinen voll auszulasten, da auf die Darstellung von Ausschuss-

Produktion im Modell nicht eingegangen wird. Zum anderen soll den Teilneh-

9 Vgl. Abschnitt 4.8.
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menden aber auch der automatische Einkauf von Produkten gezeigt werden.!?
Die Nachfrage ist auf den beiden Absatzméarkten steigend (vgl. Abbildung 6.2).
Ebenso steigen die Einkaufspreise fiir Rohstoffe und Maschinen sowie die Lohne
fiir die Arbeitskrafte. Auch die Fixkosten steigen im Laufe der ndchsten Perioden

an.

In der herkémmlichen Durchfiihrung des Planspiels entscheiden die Teilnehmen-
den tiber die gesamten fiinf zu spielenden Perioden hinweg iiber alle Variablen. Die
im Folgenden dargestellte Komplexitats-Steigerung in der modularen Bedingung
wird anhand verschiedener Kriterien durchgefithrt, die auch bei der herkémmli-

chen Bedingung zur Bewertung herangezogen werden kénnen.

6.3.2 Stufenweise Komplexitits-Steigerung

In der modularen Durchfithrung wird ausgehend von einem geringen Entschei-
dungsumfang im zeitlichen Verlauf des Planspiels die Komplexitét der Anforde-
rungssituation durch Hinzunahme weiterer Entscheidungsbereiche in fiinf Stu-
fen erhoht. Dadurch vergréflert sich zum einen die Anzahl der Entscheidungs-
Variablen, zum anderen aber auch die Anzahl der Zusammenhéange zwischen ih-
nen.'! Die Reihenfolge der Hinzuschaltung orientiert sich dabei am Modell der

Unternehmensplanung:'?

1. Stufe: Die Produktionsmengen werden den Teilnehmenden vorgegeben. Fiir
die Herstellung dieser Mengen miissen sie durch den Kauf oder Verkauf von
Maschinen sowie die Disposition des Personals eine ausreichende Produkti-
onskapazitat bereitstellen. Dariiber hinaus sind die erforderlichen Rohstoff-

mengen zu beschaffen.

2. Stufe: Zu den Entscheidungen der ersten Stufe kommen zuséatzlich die Pro-

duktionsmengen.

10 Auf diese Aspekte wurde im Rahmen der Einfithrung in das Planspiel-Modell in der dritten

Unterrichts-Doppelstunde eingegangen; vgl. Abschnitt 4.9.2.
11 Vgl. Abschnitt 2.5.2 zum Begriff der Komplexitit. Zur Komplexitiits-Steigerung vgl. auch
HAHBNE (Schliisselqualifikationen 1989).

12 Vgl. Abschnitt 3.3.
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3. Stufe: Um die geplanten Produktionsmengen absetzen zu koénnen, sind die
Marketing-Instrumente entsprechend zu gestalten. Dazu gehort auf dieser

Stufe zunachst die Festlegung der Verkaufspreise fiir die Produkte.

4. Stufe: Auf dieser Stufe kommen die Entscheidungen iiber die Aufwendungen
fiir Werbung und Kundendienst hinzu.

ot

. Stufe: SchlieBlich ist im Finanzierungs-Bereich tiber die Aufnahme bzw.
Tilgung von Krediten sowie iiber eine kurzfristige Terminanlage fiir

Einzahlungs-Uberschiisse zu entscheiden.

Abbildung 6.5 zeigt die stufenweise Erhéhung der Komplexitat in der modularen
Durchfithrung. Die Steigerung von der ersten auf die zweite Stufe geschieht in
jedem Fall, um Motivationsverlusten vorzubeugen. Bei Erreichung der gesetzten
Lernziele werden einige Gruppen jedoch gleich auf die dritte Stufe hochgesetzt,
bekommen also neben der Produktionsmenge auch die Verkaufspreise der Produk-
te zur Entscheidung. Die erste Entscheidung ist quasi eine Probe-Entscheidung.
Alle nachfolgenden Entscheidungen werden — unabhéngig von der Stufe —in Folge
getroffen. In der letzten Runde werden alle Gruppen mindestens auf die 4. Stufe
erh6ht, so dass sie vor der Testphase mindestens einmal iiber alle Marketing-

Instrumente entscheiden.

Stufe 1

7N

+
Stufe 2 % Stufe 3 ——> Stufe 4 % Stufe 5

o U WU U

Abbildung 6.5: Stufenweise Erhohung der Komplexitit in der modularen Durch-

fiihrung'*

Insgesamt orientiert sich die Steigerung der Komplexitat an den Lernfortschritten

der Teilnehmenden. Dafiir werden auf jeder Stufe Lernziele formuliert, bei deren

14 Dabei bedeutet das Plus-Zeichen die Erreichung der Lernziele der Stufe und entsprechend

eine Hoherstufung der Gruppe.
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Erreichen die Komplexitét fiir die jeweilige Gruppe erhéht wird. Die {ibergeordne-
ten Lernziele des Planspiel-Einsatzes beziehen sich auf die aktive Umsetzung des
betriebswirtschaftlichen Wissens in Handlungen. Hierzu gehért das Lernziel des
Erkennens, Strukturierens und Lésens von Entscheidungsproblemen, aber auch
das Wahrnehmen von Fiihrungsaufgaben.'® Dies soll durch den modularen Auf-
bau geférdert werden. Im Folgenden werden die Lernziele, die mit den einzelnen

Stufen verfolgt werden, dargestellt.

6.3.3 Lernziele der Komplexitits-Stufen

Die folgenden Uberlegungen basieren auf der theoretischen Darstellung der Un-

ternehmensplanung in Abschnitt 3.3.16

Die Lernziele der ersten Stufe

Aufsetzend auf der Ausgangslage wird den Teilnehmenden die Produktionsmen-
gen von x; = 1.900 und x2 = 1.840 fiir die néchste Periode vorgegeben. Da die
Teilnehmenden fiir die Entscheidung tiber Rohstoffe, Maschinen und Personal im
Verhiltnis zur Entscheidung in der herkémmlichen Durchfithrung in voller Kom-
plexitdt wesentlich weniger Zeit brauchen wiirden, wird ithnen zwei Szenarien mit
unterschiedlicher Erwartung beziiglich der Nachfrage vorgelegt. Die entsprechen-
den Produktionsmengen sind fiir die tibernéchste Periode genau angegeben. Die
Teilnehmenden sollen nun tiber die Beschaffung der entsprechenden Rohstoffmen-
gen sowie iiber den Kauf oder Verkauf von Maschinen und die Einstellung bzw.

Entlassung des Personals in beiden Szenarien entscheiden.

Das erste Kriterium zur Beurteilung des Lernerfolgs bezieht sich auf die Ermitt-
lung der Beschaffungsmenge fiir die bedtigten Rohstoffe r; und ry der folgen-
den Periode. Die Produktion der aktuellen Periode wird mit dem Lagerbestand

durchgefiihrt. Es gelten die Formeln 6.1. Dabei sind By und B, die Bedarfe der
Rohstoffe fiir die nachste Periode. Ly und L, stellen den jeweiligen Lagerbestand

15 Vgl. Abschnitt 4.4.
16 Zu den Erlduterungen der einzelnen Entscheidungen vgl. auch die Entscheidungsblitter im

Anhang A.14.
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der Rohstoffe 1 und 2 am Ende der Periode dar, der sich nach der gleichen Formel
berechnet. Nach der ersten Entscheidung betrégt L, = 372 und L, = 580.

rn = 31’1 + 51’2 — Ll und ro = 61’1 + 41’2 — L2 (61)
————— —————
B1 B2

Das zweite Kriterium bezieht sich auf die Beschaffung von Produktionsmitteln.
Die zusétzlich benétigten bzw. zu viel vorhandenen Maschinen Bj; ermitteln sich
aus der Differenz von benétigten und vorhandenen Leistungseinheiten (LE) ge-
teilt durch die Anzahl LE je Maschine. Ein positiver Wert bedeutet den Kauf,
ein negativer Wert den Verkauf der entsprechenden Anzahl von Maschinen. Da
je Maschine zwei Arbeitskrafte benotigt werden, muss der Personalbestand Bp
ebenfalls aufgestockt oder verringert werden. Dabei muss eventuell gerundet wer-

den. Das Kriterium ist erfiillt, wenn beide Gleichungen 6.2 gelten.

Bedarfan LE vorhandene LE

8 10 28 - 1200
BM = l'l‘l‘ T2 : und Bp = 2 BM (62)
1200
N——"

LE je Maschine

Diese beiden Lernziele sind nach der Taxonomie von BLOOM et al. 1976 auf der
dritten Stufe der Anwendung vorhandenen Wissens einzuordnen.!” Alle notwen-
digen Informationen liegen den Teilnehmenden in der Aufgabenstellung bzw. den
Unternehmens-Ergebnissen sowie der Stiickliste in den Parametern der Ausgangs-
lage vor. Die Methoden der Ermittlung des Rohstoff-Bedarfs sowie der Ermittlung
der Leistungseinheiten der Maschinen im Rahmen des Planspiel-Modells wurden
in der Einfiihrung in das Unternehmensplanspiel zu Beginn des Semesters darge-
stellt. Dabei kann auf dem Wissen aus dem zweiten Semester aus der Industrie-
betriebslehre aufgebaut werden.'® Die Losung der beiden Szenarien auf Grund

der eben dargestellten Kriterien ergibt sich wie folgt:

Szenario 1: Es wird mit einer positiven Entwicklung der Nachfrage gerechnet.
Vorgesehen sind Produktionsmengen fiir die tibernéchste Periode von x; = 2.500

und z, = 2.200.

17 Vgl. Abschnitt 2.4.
18 Vgl. Abschnitt 4.2.
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Bei der Bewertung des ersten Kriteriums (6.1) bleibt unberiicksichtigt, ob der
Lagerbestands bei den Rohstoffen am Ende der letzten Periode von den Teil-
nehmenden eingeplant wurde oder nicht. Dadurch ergeben sich folgende beide

Intervalle:

ry € [18.125;18.500] und ry € [23.220;23.800]

Das zweite Kriterium bezieht sich auf die Anzahl der zu beschaffenden Maschinen
und die Einstellung der entsprechenden Arbeitskrifte (vgl. Formel 6.2). Es ergibt

sich folgende Losung, wobei nicht gerundet werden muss:

By =7 und entsprechend Bp =14

Szenario 2: Das zweite Szenario geht von einer eher pessimistischen Erwartung
beziiglich der Nachfrage-Entwicklung aus. Hier sind Produktionsmengen von je-

weils 2.000 Stiick vorgegeben.

Kriterium 6.1 fithrt entsprechend — je nach Beriicksichtigung des Lagerbestands

— zu Beschaffungsmengen bei den Rohstoffen von
ry € [15.628;16.000] und 1y € [19.420;20.000].
Kriterium 6.2 ist erfiillt, wenn gilt:
By =2 und entsprechend Bp =4

Eine Hoherstufung auf Stufe 3 wird bei denjenigen Gruppen vorgenommen, die
beide Kriterien in beiden Szenarien erfiillt haben. Bei den anderen Gruppen wird

die Komplexitdt nur um eine Stufe erhoht.

Die Lernziele der zweiten Stufe

Auf der zweiten Stufe setzen die Teilnehmenden wiederum auf der Ausgangslage
auf, planen aber zuséitzlich die Produktionsmengen fiir die nidchste Periode (t=4).
Zur Kontrolle sollen sie die Produktionsmengen der fiinften Periode angeben. So
kann iiberpriift werden, ob die Beschaffung von Rohstoffen sowie die Investition

in Maschinen und Arbeitskréfte richtig vorgenommen wird.

Die bisherigen zwei Kriterien beziehen sich auf die Anwendung von Wissens, in
diesem Fall von betriebswirtschaftlichen Methoden zur Ermittlung von Bedar-

fen mittels linearer Zusammenhénge. Hierzu sind alle Informationen verfiighar
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und eine Transparenz der Entscheidungssituation ist gegeben. Auf der zweiten
Stufe kommt jedoch die Planung der Produktionsmengen auf Grund der Roh-
stoffbestdnde und der vorhandenen Kapazitdt der Maschinen hinzu. Dazu sind
Fahigkeiten der Analyse und Synthese erforderlich, da den Teilnehmenden nur

unsichere Prognosen iiber den Verlauf der Nachfrage vorliegen.

Der Lagerbestand L; plus die Beschaffung r; des Rohstoffs 1 am Ende der vierten
Periode miissen grofer oder gleich dem Bedarf B;(5) der fiinften Periode sein.
Der Bedarf B;(5) berechnet sich auf Grund der geplanten Produktionsmengen
z; fur die funfte Periode. Der Bedarf berechnet sich nach Formel 6.1. Das dritte

Kriterium lautet:

Das vierte Kriterium bezieht sich auf die Beriicksichtigung der Kapazitat der Ma-
schinen in der aktuellen Periode. Zur Bewertung kann der automatische Einkauf

autom; des Produkts i herangezogen werden.?

autom; =0 fir ¢=1,2 (6.4)

Das fiinfte und sechste Kriterium ist erfilllt, wenn die vorhandene Kapazitat der
Maschinen in der vierten bzw. fiinften Periode voll ausgelastet wird. Dabei wird
ein Toleranz-Bereich von fiinf Prozentpunkten eingerdumt, um geringfiigige Re-

chenfehler oder Unsicherheiten in der Planung nicht zu tiberbewerten:

Maschinenauslastung(4) € [95%; 100%)] (6.5)

Maschinenauslastung(b) € [95%; 100%)] (6.6)

Eine Hoherstufung auf Stufe 3 wird vorgenommen, wenn die Kriterien iiberwie-
gend, d. h. mindestens vier der sechs Kriterien erfiillt sind, sonst bleibt die Gruppe
eine weitere Runde auf der zweiten Stufe. Nach der dritten Runde werden jedoch
alle Gruppen auf die dritte Stufe hochgestuft, um die Lernmotivation nicht zu

belasten.

19 ygl. Abbildung 6.1.

178



6.3 Die experimentelle Phase

Die Lernziele der dritten Stufe

Zusétzlich zu den Kriterien der ersten beiden Stufen kommt auf dieser Stufe
die Bewertung der Entscheidung {iber die Verkaufspreise der Produkte hinzu.
Die Marketing-Instrumente der Werbung und des Kundendiensts werden fiir
alle Gruppen voreingestellt, so dass eine Vergleichbarkeit gewdhrleistet wird.
Die Auswirkung der Preis-Festsetzung wird an der Hohe der Marktanteile be-
urteilt, die den Teilnehmenden in den Unternehmens-Ergebnissen mitgeteilt wer-
den. Die Unsicherheit und die Intransparenz dieser Entscheidungssituation nimmt
hier wiederum gegeniiber den vorherigen Stufen zu, da sich die Ermittlung der
tatsachlichen Absatzmengen am Durchschnittspreis auf dem jeweiligen Markt ori-
entiert. Dabei haben auch die voreingestellten Entscheidungen der Konkurrenz-
Unternehmen eine Auswirkung. Weiterhin beeinflusst das Nachfragepotential als

Parameter die Absatzmengen.

Das siebte Kriterium betrachtet die Marktanteile der beiden Produkte auf beiden
Maérkten. In der Ausgangslage (t=3) lagen die Marktanteile bei 20-25 %. Das

Lernziel wird entsprechend vorsichtig formuliert.

MA; >15% mit Produkt; =1,2 und Markt; =1,2 (6.7)

Hier erfolgt eine Hoherstufung der Gruppe, wenn mindestens fiinf der sieben
Kriterien erfiillt sind, da weiterhin die Lernziele der ersten Stufe erreicht sein
sollen. Es ist aber auch vorgesehen, die Gruppen eine weitere Runde auf der
dritten Stufe zu lassen. Nach der vierten Runde jedoch werden alle Gruppen auf
die dritten Stufe hochgestuft, damit sie vor der Testphase zumindest einmal iiber

die Marketing-Instrumente entscheiden.

Die Lernziele der vierten Stufe

Auf der vierten Stufe wird der Marketing-Bereich weiter ausgebaut und es
kommt die Planung der Aufwendungen fiir Werbung und Kundendienst hinzu.
Die Lernziele orientieren sich wiederum am Marktanteil, hier aber auch an den

Kundendienst-Ausgaben pro Stiick, die vom Modell berechnet werden.

Das achte Kriterium besagt, dass die Summe der Marktanteile {iber alle Produkte

und Markte gegeniiber der Ausgangslage nicht sinken soll. Auch dieses Lernziel ist
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vorsichtig formuliert, weil die Wirkung der drei Marketing-Instrumente gleichzei-
tig beriicksichtigt und geplant werden muss. Die Aufwendungen fiir Werbung und
Kundendienst wirken zum Teil jedoch erst zeitverzégert, was die Einschatzbarkeit

verringert.

S MA; >77,36% mit Produkt; =1,2 und Markt; =1,2 (6.8)

]

Das neunte Kriterium bezieht sich auf die Kundendienst-Ausgaben pro Stiick.
Sie sollen nicht geringer als in der Vorperiode sein, um die Nachfrage zu halten.
Dieses Lernziel ist besonders schwer zu erreichen, da die Kundendienst-Ausgaben
mehrere Perioden nachwirken und den Teilnehmenden nicht alle zur Berechnung

des Werts benétigten Informationen vorliegen.

KD;;(6) > KD;;(5) mit Produkt; =1,2 und Markt; =1,2 (6.9)

Die nachste Stufe wird erreicht, wenn mindestens fiinf der neun Kriterien erfiillt
sind. Eine Hochstufung auf die fiinfte Stufe erfolgt nicht automatisch in der letzten
Runde, sodass nur ein Teil der Gruppen iiber die Finanzplanung entscheiden.
Es wird jedoch davon ausgegangen, dass es fiir eine eher schwichere Gruppe
sinnvoller ist, sich eine weitere Runde auf die Planung der Marketing-Instrumente
und auf die Beschaffung und Produktion zu konzentrieren, da der Finanzbereich

eher eine untergeordnete Rolle in den Lernzielen spielt.

Die Lernziele der fiinften Stufe

Fiir die Gruppen, die die fiinfte und damit die Stufe mit voller Komplexitat er-
reichten, kommt die Finanzplanung hinzu. Als zehntes Kriterium wird der Kas-
senbestand zur Bewertung herangezogen. Wird bei der Berechnung des Kassen-
bestands ein negativer Wert ermittelt, so wird dieser im Planspiel-Modell zwar
durch einen Kontokorrentkredit ausgeglichen, so dass grundsétzlich keine Illi-
quiditat des Unternehmen auftreten kann. Es entstehen jedoch kurzfristig hohe
Zinsaufwendungen, die durch eine mittelfristige Kreditplanung vermieden werden

kénnen.20

Kasse >0 (6.10)

20 Zur Finanzplanung vgl. Abschnitt 3.3.
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Die zehn Kriterien dienen zum einen der individuellen Steigerung der Komplexitat
wahrend der experimentellen Phase. Sie kénnen jedoch auch zur Bewertung der
Leistungen in der Testphase herangezogen werden, auf die im folgenden Abschnitt

eingegangen wird.

6.4 Die Testphase

6.4.1 Inhaltliche Konstruktion

In der Testphase soll sich die Fahigkeit der Teilnehmenden zeigen, in einer kom-
plexen Anforderungssituation Entscheidungen treffen zu kénnen. Dazu muss die
Situation und Prognosen analysiert, Alternativen bewertet und sich in der Gruppe
fiir eine Alternative entschieden werden. Es wird das gleiche Unternehmensplan-
spiel wie in der experimentellen Phase eingesetzt,?! dieses Mal als Erhebungsin-
strument. Insofern sind den Teilnehmenden zwar die Zusammenhénge des Plan-
spiels sowie die Unterlagen bereits bekannt, sie setzen jedoch auf einer neuen
Ausgangslage auf.?? Die Testphase hat neben dem Aspekt der Erhebung der An-
wendung des Wissens auch einen Lerneffekt, ist also gleichzeitig als Lernphase im

Planspiel zu betrachten.

Zur Bewertung wird neben dem Unternehmensgewinn die gesamte Planung des
Unternehmens herangezogen. Insbesondere die zeitlichen Effekte der einzelnen
Entscheidungen bediirfen einer ndheren Betrachtung, da sich Fehler in der Pla-
nung erst zeitlich verzogert auf den Gewinn auswirken. Dabei wird auf die in Ab-
schnitt 6.3.3 fiir die Steigerung der Komplexitédt in der modularen Durchfithrung
dargestellten Lernziele zuriickgegriffen. Im Folgenden soll jedoch zunachst die

Ausgangslage, die den Teilnehmenden présentiert wird, ndher betrachtet werden.

6.4.2 Ausgangslage

Die Ausgangssituation in der Testphase ist die 8. Periode im Planspiel-Verlauf,
die vorgespielt wurde und fiir alle Teilnehmenden gleich ist. Sie ist bei Produkt 2

21 Vgl. Abschnitt 6.2.
22 Vgl. Anhang A.20.
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durch Marktsattigung gekennzeichnet, Produkt 1 befindet sich bereits in der De-

generationsphase.??

Im Produktionsbereich wird eine Rationalisierungs-Mafinahme durchgefiithrt, die
zu Beginn der 9. Periode wirksam wird und eine Verringerung der benotigten Lei-
stungseinheiten je Produkt beinhaltet. Das bedeutet, dass mehr Produkte auf
den vorhandenen Maschinen hergestellt werden kénnen. Dies verringert zwar die
Herstellungskosten, verscharft jedoch die Situation beziiglich der eher zu hohen
Kapazitdt. Fin weiteres Problem ist der vorhandene Rohstoftbestand, der nach
der alten Leistung der Maschinen beschafft wurde, so dass die Rohstoffe fiir ei-
ne volle Maschinenauslastung nicht ausreichen wiirden. Schliefilich trat in der
8. Periode ein Nachfrage-Uberhang auf einem Markt auf, d.h. ein Teil der Nach-
frage, die auf Grund der Setzung der Marketing-Instrumente entstand, konnte

nicht durch die vorhandenen Lagerbestiande an Produkten befriedigt werden.

Das von den Teilnehmenden zu fithrende Unternehmen U1** hat in der Aus-
gangslage zwar den hochsten kumulierten Gewinn erreicht, jedoch den geringsten
Jahresiiberschuss erwirtschaftet. Im Vergleich mit den Konkurrenz-Unternehmen
liegt es mit den Produktpreisen, den Absatzmengen sowie den Umsétzen jedoch
im Durchschnitt (vgl. Abbildung 6.6, S.183). Fiir Werbung und Kundendienst
gaben die fiinf Unternehmen ebenfalls unterschiedlich viel aus. Das Modellunter-

nehmen liegt auch hier im Durchschnitt (vgl. Abbildung 6.7, S. 184).

Insgesamt scheinen die vier Konkurrenz-Unternehmen verschiedene Strategien zu
verfolgen und lassen sich dadurch gegeneinander abgrenzen: Wiahrend das Un-
ternehmen U2 die héchsten Preise bei beiden Produkten und auf beiden Mérk-
ten verlangt, gibt es im Vergleich am wenigsten fiir Werbung und Kundendienst
aus. Entsprechend niedrig ist hier der Umsatz. Der Gewinn jedoch liegt in der
8. Periode im Vergleich zu allen anderen Unternehmen mit Unternehmen U3 an
der Spitze. Vergleichbar in der Hohe ist der Gewinn des Unternehmens U3. Die
Preise liegen deutlich unter denen von U2, entsprechend hoéher ist der Umsatz.
Dies wird jedoch durch die hoheren Aufwendungen fiir Werbung und Kunden-

dienst ausgeglichen.

23 Vgl. Abbildung 6.2; zum Konjunkturverlauf allgemein vgl. HOPFENBECK (Management-
lehre 1992), S.590-595, sowie WOHE (Einfiihrung 1996), S. 644-648.

24 Im Folgenden als ‘Modellunternehmen’ bezeichnet.
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Abbildung 6.6: Ausgangslage der Testphase: Verkaufspreise, Absatzmengen und

Umsditze
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Abbildung 6.7: Ausgangslage der Testphase: Aufwendungen fir Werbung und

Kundendienst
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Die Unternehmen U4 und U5 verfolgen eher eine Niedrig-Preis-Strategie. Fiir
Werbung und Kundendienst geben sie im Gegensatz zu U2 und U3 wesentlich
mehr aus. Dabei tibertrifft U5 alle anderen Unternehmen beim Kundendienst sehr
deutlich, im Bereich der Werbung weniger. Entsprechend sind die Umsédtze der
beiden Unternehmen. Bedingt durch die hohen Aufwendungen fallt der Gewinn
kleiner aus. Abbildung 6.8 zeigt die Abweichungen der jeweiligen Verkaufspreise

vom Durchschnittspreis fiir die fiinf Unternehmen.?®

PIMI1 PIM2 P2M1 P2M2
Produkt-Markt-Kombination

—*— U] U2 +«0U3 -4 =m-U5

Abbildung 6.8: Ausgangslage der Testphase: Relative Abweichung vom Durch-

schnittspreis

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass in dieser Situation mehrere Ziele auf-
einander treffen und sich nicht gleichzeitig realisieren lassen. Insgesamt verscharft
sich durch den Verlauf der Konjunktur die Konkurrenz-Situation, dadurch neh-
men die Gewinnchancen ab. Auf die genaue Darstellung des Planspiels als Erhe-

bungsinstrument wird in Abschnitt 6.4 eingegangen.

25 Die Verbindungslinien zwischen den einzelnen Prozentzahlen dienen dabei der Ubersicht-

lichkeit, zeigen also keinen stetigen Verlauf.
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6.4.3 Bewertung des Lernerfolgs

Mit der Testphase des Planspiels wurde die Zielsetzung verfolgt, die aktive Umset-
zung des Wissens in Handlungen zu messen.?® Grundsitzlich gibt es verschiedene
Mafle zur Beurteilung der Giite der getroffenen Entscheidungen in komplexen

Systemen:%”

Endwerte ausgewéhlter Systemvariablen sind erst im Vergleich mit anderen Va-
riablen zu bewerten, da sie kontextabhdngig sind und als absolute Werte
keine Aussagekraft haben. Hier wird kein Verlauf sichtbar, der jedoch gerade
in Planspielen eine didaktische Bedeutung hat.

Aggregierte Mafle bilden zwar den Systemzustand umfassender ab als End-

werte, sind jedoch eher intransparent und wenig objektiv.

Prozessorientierte Mafle — wie z. B. die Verdnderung einzelner Variablen im
Zeitablauf — sind relativ sinnvoll zu bestimmen. Hierbei ist aber eine prazise

Zieldefinition erforderlich, um die Aussagekraft zu erhéhen.

Abweichungsmafle als Vergleich mit Idealwerten bieten die beste Grundlage
zur Beurteilung der Entscheidungen. Allerdings sind sie in Planspielen nur
schwer oder gar nicht zu bestimmen, weil auf Grund der Dynamik jede
Entscheidung auf einer anderen Situation basiert, fiir die eine optimale Ent-

scheidung hergeleitet werden miisste.?®

Expertenurteile bieten als weitere Moglichkeit die Verhaltensbeobachtung
durch Auflenstehende. Sie beziehen sich nicht auf Ergebnisse der Simula-
tion, sondern auf Merkmale der Handlungen, die von auflen beobachtbar
sind. Hierbei kénnen Probleme bei der Objektivitdt hinsichtlich der Opera-

tionalisierung der Merkmale auftreten.

In der vorliegenden Erhebung sollen verschiedene Aspekte betrachtet werden.

Zum einen wird der Versuch unternommen, auf Grund der présentierten Aus-

26 Zur inhaltlichen Konstruktion vgl. Abschnitt 6.4.1.

27 Vgl. HASSELMANN (Problemstellungen 1993), S.47-49.

28 Dabei koénnten z. B. Methoden des Operations Research herangezogen werden; vgl. PET-
7ING (Untersuchung 1993).
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gangslage eine optimale Entscheidung abzuleiten, die dann zur Beurteilung der

ersten Entscheidung der Teilnehmenden in der Testphase herangezogen wird.?

Weiterhin orientiert sich die Bewertung an den fiir die modulare Durchfithrung
des Unternehmensplanspiels in der experimentellen Phase formulierten Lernzie-
len. Hierbei kann auch der zeitliche Verlauf beriicksichtigt werden, da drei Ent-

scheidungen in Folge getroffen wurden.

6.4.4 Giitekriterien der Testphase

Die Durchfiihrungs-Objektivitit ist in der vorliegenden Untersuchung gegeben,
da keine Beeinflussung der Entscheidungen durch die Durchfiihrenden vorge-
nomen wurde. Alle Teilnehmenden bekamen die gleichen Unterlagen. Wahrend
der Planspiel-Phasen wurde nur auf Fragen zum Planspiel-Modell und nicht zur
konkreten Entscheidung geantwortet. Die Durchfiihrungs-Objektivitat komplexer
Systeme wie Unternehmensplanspiele muss aber auch hinsichtlich der Formulie-
rung der Aufgabenstellung sowie der Schnittstelle zwischen Programm und Be-
nutzenden betrachtet werden: Letzteres ist in diesem Fall gewéhrleistet, da die
Bearbeitung nicht am Computer, sondern auf dem Papier stattfand. Die Aufga-
benstellung war ebenfalls fiir alle Teilnehmenden gleich. Sie wurde in Form einer
Vorlesung als Einfithrung ins Planspiel-Modell in der zweiten Unterrichtsstunde
vorgenommen. Dabei wurde den Teilnehmenden als Unternehmensziel fiir die ex-
perimentelle Phase und die Testphase eine Maximierung des Gewinns vorgegeben.
Die Instruktionen auf den Entscheidungsblattern waren zwar fiir die beiden expe-
rimentellen Gruppen unterschiedlich, die Informationen iiber die konjunkturelle

Entwicklung imd das Planspiel-Modell waren jedoch gleich.°

Die Entscheidungen wurden durch die Spielleitung simuliert, dabei erfolgte ei-
ne Kontrolle der Dateneingabe anhand der Unternehmens-Ergebnisse. Die er-
fassten Entscheidungen sowie die Ergebnisse wurden gespeichert. Nachfolgend
wurden betriebswirtschaftliche Kennzahlen identifiziert, die auch in der Rea-
litdt zur Beurteilung eines Unternehmens herangezogen werden. Dabei wurde

sichergestellt, dass diese Mafle auch im Planspiel durch entsprechende Eingrif-

2% Vgl. Abschnitt 8.2.
39 Die Entscheidungsblitter befinden sich im Anhang A.14 und A.15.
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fe der Teilnehmenden zu beeinflussen sind. Hierdurch sind Awuswertungs- und
Interpretations-Objektivitil gesichert. Diese Vorgehensweise hat aber auch Ein-
fluss auf die Inhalts-Validitit: Sie kann als gewéhrleistet angesehen werden, da die
zu messenden Merkmale im Rahmen des Forschungsprojekts durch die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter als Experten entwickelt und operationalisiert wurden,
wobei auf Grundlagen der Allgemeinen Betriebswirtschaftslehre zuriickgegriffen

wurde.

Die Identifizierung eines externen Merkmals mit zeitlichem Abstand zur Beur-
teilung der Kriteriums-Validitit ist dulerst schwierig. Bisherige Untersuchungen

im Bereich Experten-Novizen-Forschung mit komplexen Systemen®!

zeigen zum
Teil zwar bessere Leistungen der so genannten Experten. Die Frage ist jedoch,
was die Experten von den Novizen unterscheidet. Weiterhin waren die Aufgaben-
stellungen zum Teil unprézise formuliert und interpretierfahig, was jedoch in den
Studien nicht erhoben wurde. Die Ergebnisse sind insgesamt uneinheitlich, dabei
fallen insbesondere methodische Fehler hinsichtlich der Gréfie der Stichproben

sowie des Einflusses der Versuchsleitung bei der Durchfiithrung auf.??

In einem Teil dieser Studien wurden Untersuchungen mit Intelligenz-Tests durch-
gefithrt. Sie bringen jedoch nur wenig Aufschluss iiber die Fahigkeit des Umgangs
mit komplexen Systemen, sind also als Maf} fiir die Konstrukt-Validitat nur be-
dingt zu nehmen. Eine weitere Méglichkeit sind Personlichkeits-Tests, die zum
Teil Zusammenhénge zeigen. Die Bearbeitung unterschiedlicher komplexer Sys-
teme schliefllich, die durch eine geringe Anzahl Variablen gekennzeichnet sind,
bringen eher geringe Korrelationen zwischen den herangezogenen Mafzahlen. Dies
liegt zum einen an den Mafzahlen selbst, zum anderen aber auch an den Sys-
temen. Zur Bearbeitung ist hier kein bereichsspezifisches Wissen notwendig, so
dass eher von einer Steuerleistung des Systems gesprochen werden muss. Die Fra-
ge bleibt, mit welcher Leistung im Berufsleben oder Alltag diese Steuerleistung

korrespondiert.®?

In der vorliegenden Erhebung wurden zur Beurteilung der Validitit zwei
Faktorenanalysen gerechnet: Bei der ersten wurden alle erfassten Kennzahlen der

Testphase korreliert und orthogonal zu Faktoren zusammengefasst. Es ergaben

31 Vgl. die Arbeiten der Gruppe um DORNER und PuTz-OSTERLOH; vgl. Abschnitt 3.6.3.

32 Vgl. FUNKE (Probleme 1990) und HASSELMANN (Problemstellungen 1993), S. 57-62.
33 Vgl. HASSELMANN (Problemstellungen 1993), S. 62-74.
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sich neun Faktoren. Eine zweite Faktorenanalyse mit den Daten der gesamten
Planspiel-Phase, also von acht Planspiel-Entscheidungen, brachte zehn Faktoren.

Die Faktoren beider Analysen unterscheiden sich nur unwesentlich.?*

Die Bestimmung eines externen Merkmals ist auf Grund der Gruppenarbeit in der
Planspiel-Phase schwierig. Sicherlich kénnten Maflzahlen der Netzwerk-Erhebung
oder der Fallstudie zur Bewertung herangezogen werden. Eine Korrelation wiirde
aber verfilschte Ergebnisse bringen, da in der Planspiel-Phase mehrere Teilneh-

mende in einer Gruppe spielten und so gleiche Ergebnisse erzielten.

Eine Test-Halbierung sowie Konsistenz-Analysen setzen (stochastisch) unabhén-
gige Variablen voraus. Dies ist im Planspiel jedoch nicht gegeben, so dass eine
Uberpriifung der Reliabilitit der Testphase nicht erfolgen kann. Ein Paralleltest
ist ebenfalls nur schwer zu konstruieren: Es ist zwar theoretisch moéglich, einer
Simulation, die nur aus Zahlen und Funktionen besteht, zwei verschiedene Labels
zu geben, d.h. z.B. den Produkten und Rohstoffen andere Namen zu geben.
Allerdings beeinflusst auch die présentierte Situation ihre Entscheidungen und

damit auch die Ergebnisse.®

Insofern ist in einem Planspiel grundsatzlich zur Beurteilung der Reliabilitit nur
ein Retest durchfithrbar. Dies wurde in verschiedenen Untersuchungen durch-
gefithrt.?® Die erhaltenen Korrelationen waren unterschiedlich hoch. Ein Grund
hierfiir sind die verschiedene Mafizahlen, die zur Bewertung herangezogen wur-
den.?” Weitere Kennzeichen dieser Systeme sind die konstanten funktionalen
Zusammenhénge zwischen den Variablen, eine geringere Anzahl von Entschei-
dungsvariablen sowie wesentlich mehr Durchgénge der Simulation, die direkt am
Computer oder Taschenrechner durchgefithrt wurde. Die gefundenen Ergebnis-
se beziiglich der Retest-Reliabilitdt sind entsprechend nicht auf das eingesetzte
Unternehmensplanspiel EpUS iibertragbar, da sich hier die funktionalen Zusam-
menhénge und Parameter im Zeitverlauf &ndern, um eine konjunkturelle Situation
abzubilden.?® Weiterhin wurden nur wenige Perioden gespielt und die Entschei-

dungen nicht direkt am Computer durchgefithrt. Ein wichtiges Merkmal ist hier

3% Die Tabellen mit den sortierten rotierten Faktorladungen befinden sich im Anhang A .24.

35 Vgl. dazu HEssE, SpiEs & LUER (Einflufl 1983), insbesondere S.419-423.

36 Vgl. die Darstellung in Abschnitt 3.6.3.

37 Vgl. HassELMANN (Problemstellungen 1993), S. 49-57; Hoscu (Evaluation 1995), S. 35-40.
38 Vgl. Abschnitt 6.4.1.
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auch das notwendige Vorhandensein von betriebswirtschaftlichem Fachwissen zur

Erzielung eines Erfolgs im Planspiel.

Zur Beurteilung der Retest-Reliabilitit konnen in der vorliegenden Untersuchung
die beiden ersten Entscheidungen in der experimentellen Phase genommen wer-
den, die von den Gruppen unter herkémmlicher Bedingung getroffen wurden. Alle
Gruppen wurden nach Riickmeldung der Ergebnisse der ersten Entscheidung am
zweiten Planspiel-Abend aufgefordert, ihre Entscheidung zu wiederholen. Die-
ses kann als Retest interpretiert werden, allerdings mit der Einschrankung, dass
ein Lernerfolg durchaus erwiinscht ist: Fielen die riickgemeldeten Ergebnisse ent-
sprechend den Frwartungen der Gruppen-Mitglieder aus, konnte die Tendenz
bestehen, die Entscheidung zu wiederholen, was hohe Korrelations-Koeffizienten
ergeben wiirde und auf eine hohe Reliabilitat schlieflen liefe. Fielen die Ergebnisse
jedoch nicht wie erwartet aus, wiirde das Verhalten sicherlich verdndert werden
und die Ergebnisse auf Grund einer zahlenméfig anderen Entscheidung entspre-

chend gering reliabel ausfallen. Tabelle 6.1 zeigt die Korrelations-Koeffizienten.

Korr.-Koeff.

Kennzahl Produkt 1 und 2
Rohstoff 1 und 2
0.086 und 0.039
0.042 und 0.450

Rohstoffmengen

Produktionsmengen

190

Rohstofflager-Differenz
Produktlager-Differenz

0.008 und -0.102
0.482 und 0.693

automatischer Einkauf

0.233 und -0.251

Herstellungskosten

0.402 und 0.449

Marktanteile Markt 1
Marktanteile Markt 2

0.416 und 0.629
0.398 und 0.700

Absatzmengen Markt 1
Absatzmengen Markt 2

0.575 und 0.560
0.328 und 0.761

Kasse

0.119

Gewinn

0.703

Tabelle 6.1: Korrelations-Koeffizienten der Testphase
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Bei den Entscheidungen iiber die Rohstoff- und die Produktionsmengen lésst sich
eine starke Verdnderung feststellen. Entsprechend sind auch die Korrelations-
Koeffizienten bei den Differenzen zwischen Lager-Abgang in die Produktion bzw.
durch Verkauf und Lager-Zugang durch Einkauf bzw. Produktion gering. Beim
automatischen Einkauf an Produkten, der anfillt, wenn die vorhandene Maschi-
nenkapazitit nicht zur Produktion der geplanten Mengen ausreicht,* ist der Koef-
fizient ebenfalls gering. Hier wurden von den Teilnehmenden offensichtlich Fehler

in der Planung mit der zweiten Entscheidung korrigiert.

Da die Herstellungskosten nicht nur von Entscheidungen der Teilnehmenden, son-
dern auch von Parametern abhéngen, die konstant blieben, da die gleiche Aus-

gangslage zu Grunde lag, ist der Korrelations-Koeffizient hier héher.

Im Marketing-Bereich ist zum Teil Stabilitdt bei den Entscheidungen iiber die
Verkaufspreise sowie bei den Ausgaben fiir Werbung und Kundendienst festzu-
stellen.?® Diese Stabilitit spiegelt sich in zum Teil hohen Koeffizienten wider.

Auch hier spielen die konstanten Einstellungen der Parameter eine Rolle.

Beim Kassenbestand sind zu beiden Zeitpunkten dhnlich hohe Varianzen, aber
sehr unterschiedliche Mittelwerte festzustellen. Entsprechend gering ist der

Korrelations-Koeflizient.

Trotz unterschiedlicher Entscheidungen in manchen Bereichen ist beziiglich der
Zielgrofe des Gewinns das Ergebnis reliabel. Hier liegt der Koeffizient bei 0.703,
d.h. diese Mafizahl kann zur Beurteilung verschiedener Gruppen auf jeden Fall

herangezogen werden.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass eine Aussage iiber die Retest-
Reliabilitat des eingesetzten Planspiels nur bedingt méglich ist, da ein Lernerfolg
nicht ausgeschlossen werden kann. Bessere Aussagen konnten sicherlich gemacht
werden, wenn zu mehreren Zeitpunkten mit einer gréfleren Stichprobe Entschei-

dungen auf Grund der gleichen Ausgangslage getroffen wiirden.

39 Vgl. Abschnitt 6.2.

40" Dabei wurde das Verhalten der Nachfrage auf Markt 2 offensichtlich von den Teilnehmen-
den besser eingeschétzt als bei Markt 1, denn hier sind die Ergebnisse stabiler. Auf eine
Darstellung dieser Korrelations-Koeffizienten wird auf Grund des Umfangs jedoch verzich-
tet.
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6.5 Der Fragebogen zur Entscheidung

6.5.1 Inhaltliche Konstruktion

Dieses Instrument dient der Protokollierung der herangezogenen Begriindungen
und gesetzten Ziele der Entscheidungen in der Planspiel-Phase. Dies soll ein Nach-
vollziehen des Entscheidungs-Prozesses erméglichen, da allein die numerischen
Simulations-Ergebnisse keine detaillierten Aufschliisse tiber die Subjektiven The-
orien der Teilnehmenden sowie die ablaufenden Lernprozesse geben kénnen. Das
mit dem Instrument verfolgte Lernziel umfasst ein Heranfithren an einen Ent-
scheidungsprozess, der sich an Strategien orientiert und durch die Teilnehmenden

selbst kontrolliert und strukturiert wird.

Die inhaltliche Gestaltung orientiert sich am Modell des Planungsprozesses in
einer Unternehmung. Dabei kénnen sechs Stufen identifiziert werden,*' die jedoch
nicht chronologisch abgearbeitet werden, sondern in einem iterativen Verfahren

mehrfach durchlaufen werden.*?

1. Zielformulierung: Alle nachfolgenden Planungsaktivitaten richten sich weit-
gehend nach Zielinhalt und -intensitét. Das Ziel dient auch als Basis fiir

einen spateren Soll-Ist-Vergleich nach Realisierung der Entscheidung.

2. Prognose: Hier werden Vorstellungen iiber die zukiinftigen Entwicklungen
wichtiger Bestimmungsfaktoren — wie z.B. der Nachfrage — und deren

Préamissen erlangt.

3. Alternativplanung: Auf Grund der Zielformulierung und der Prognosen

werden alternative Handlungsméglichkeiten entwickelt.

4. Eventualplanung: Die einzelnen Handlungsméglichkeiten werden hinsicht-
lich ihrer Giite, Angemessenheit und Aktualitdat der ihnen zu Grunde lie-

genden Informationen aufbereitet.

5. Planungsrechnung und 6. Entscheidung: Auf Grund der Planungsrech-
nung wird sich fiir eine Alternative entschieden, die in der Lage ist, das

vorgegebene Ziel unter den identifizierten Pramissen optimal zu erreichen.

41 Vgl. KoRNDORFER (Unternehmensfithrungslehre 1995), S. 104.

42 Vgl. CarL & KIESEL (Unternehmensfiihrung 1996), S. 22-23.
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7. Sollvorgabe: Durch die Entscheidung wird aus einer Alternative ein verbind-
licher Soll-Plan, der nach der Durchfithrung der Mafinahme einen Soll-Ist-
Vergleich erméglicht.

Eine Moéglichkeit, die Subjektiven Theorien iiber die konkrete Handlungssituation
zu erfassen, ist die Methode des Lauten Denkens. Hier werden die Teilnehmenden
aufgefordert, ihre Uberlegungen wihrend der Handlung zu verbalisieren.*® Eine
Schwierigkeit, die beim Einsatz dieser Methode auftritt, ist eine Tendenz der Han-
delnden zur Rechtfertigung statt bloBer Erlauterungen zum Thema.** Dies wiirde
in der vorliegenden Untersuchung zwar nicht unbedingt nachteilig wirken: Sie ist
jedoch auf Grund der Anlage als Feldstudie sowie der raumlichen Gegebenheiten
und der groBen Anzahl Teilnehmender nicht durchfithrbar.*®

Eine offene Form der Befragung hat zwar eine geringe Reaktivitit, d.h. die
Teilnehmenden re-agieren nicht nur auf die Fragestellung, sondern strukturieren
selbststandig den Entscheidungsprozess und bilden Hypothesen iiber den Gegen-
stand. Die Auswertungs-Objektivitat féllt jedoch geringer aus, da eine Inhalts-
analyse erforderlich ist. Weiterhin sind die Ergebnisse nur schwer miteinander
vergleichbar. Fine strukturierte Fragestellung hat den Vorteil der besseren Aus-
wertbarkeit und Vergleichbarkeit der Ergebnisse, erzeugt aber eine hohe Reak-
tivitat und hélt die Teilnehmenden eher davon ab, selbst Hypothesen tiber das
Planspiel-Modell zu bilden.

Am sinnvollsten erscheint daher eine halboffene Form der Befragung, die zwar eine
Leitung durch entsprechende Fragen vorsieht, aber kein direktes ‘Abarbeiten’ der
Fragestellungen erméglicht, um die Reaktivitdt in Grenzen zu halten. Es wird
ein ‘Briickenschlag” zwischen den numerischen Ergebnissen der Simulation und
dem Handlungswissen der Teilnehmenden versucht. Die Fragen sollen durch ihre
Struktur bzw. Reihenfolge die Teilnehmenden auffordern und anleiten, bei ihrer
Entscheidungsfindung ebenfalls in einer entsprechenden Reihenfolge vorzugehen,
sich die herangezogenen Begriindungs-Zusammenhénge bewusst zu machen und

explizit darzustellen.*

13 Vgl. WEIDLE & WAGNER (Methode 1982).

4 Vgl. KNoBLICH & RHENIUS (Reaktivitat 1992).
45 Vgl. Abschnitt 4.2.

46 Der Fragebogen befindet sich im Anhang A.17.
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Fiir die vorliegende Untersuchung wurden entsprechend ein Fragebogen formu-
liert, der in seiner Einleitung die Intention des Einsatzes verdeutlicht und dabei
auf die Entscheidungsunterstiitzung sowie die Offenheit der Antworten hinweist.
Im zweiten Teil werden — angelehnt an die Stufen des Modells des Planungspro-
zesses in einer Unternehmung — Fragen gestellt, an denen sich die Teilnehmenden

wahrend der Entscheidungsfindung orientieren kénnen und sollen.

Je Planspiel-Gruppe soll nur ein Fragebogen ausgeteilt werden, so dass die Teil-
nehmenden gemeinsam antworten miissen. Dies erscheint sinnvoll, da auch die
Entscheidungsfindung innerhalb der gesamten Gruppe geschehen soll. Hinsicht-
lich der Art der Darstellung werden keine Vorgaben gemacht. Es sind sowohl
Zeichnungen und Rechnungen als auch stichpunktartige Aussagen und Erlaute-
rungen zuldssig. Dadurch sollen Probleme bei der inhaltlichen Interpretation in

der Auswertung umgangen werden.

6.5.2 Giitekriterien des Fragebogens

Beziiglich der Durchfithrungs-Objektivitat ist kein Einfluss zu erwarten, da die
Fragebbdgen an die Teilnehmenden nur verteilt wurden und die Bearbeitung mit-

tels einer Instruktion angeregt wurde.

Die Auswertungs-und Interpretations-Objektivitat sind durch entsprechende For-

malisierung der Schritte bei der Inhaltsanalyse zu sichern.

Das Instrument ist gleichzeitig auch Treatment, d.h. ein Einfluss auf die Ent-
scheidungsfindung ist geplant und erwiinscht:*” Hierbei kénnte jedoch das Pro-
blem entstehen, dass die Teilnehmenden nicht unbedingt willens und in der Lage
sind, die Vorgehensweise bei jeder Entscheidungsfindung aufzuschreiben.*® Der
Fragebogen ist jedoch in der Lage, die Dokumentation die Entscheidungsfindung
anzuleiten (Inhalts-Validitat). Es kann anhand der Ergebnisse ein Riickschluss
auf das Verhalten der Teilnehmenden gezogen werden (Konstrukt-Validitét). Die

Validierung durch ein externes Kriterium geschieht durch Vergleich der Anga-

47 Vgl. Abschnitt 4.3.

48 Diese Erfahrung wurde in dem DFG-Forschungsprojekt mit einer offenen Frage zur Ent-
scheidung in der Planspiel-Phase gemacht. Die wenigsten Teilnehmenden antworteten der-
art, dass Riickschliisse auf die Vorgehensweise bei der Entscheidungsfindung gemacht wer-
den konnten.
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ben im Fragebogen mit den getroffenen Entscheidungen im Planspiel. Dabei wird

auch auf eine mégliche Zielhierarchisierung eingegangen.*?

Die Reliabilitat des Fragebogens ist sicherlich nicht sehr hoch, da sie von der Be-
reitschaft der Teilnehmenden in der aktuellen Situation abhangt. In der Instruk-
tion wird deshalb auf die Unterstiittzung der Entscheidungsfindung hingewiesen,
zu deren Zweck der Fragebogen eingesetzt wird. In der Einfithrung der Veran-
staltung wurde auf die Bedeutung der zusétzlichen Fragebogen fiir die parallel

laufende Untersuchung insgesamt hingewiesen.

6.6 Der Fragebogen zum situativen Erleben

6.6.1 Inhaltliche Konstruktion

Ein weiterer Aspekt ist die Kontrolle der Emotionen und Motivationen in der
aktuellen Anforderungssituation im Planspiel sowie die Gruppenarbeit. Es wird
ein geschlossener Fragebogen konstruiert, der das subjektive Erleben der aktuellen

Unterrichts-Situation in der Planspiel-Phase erfassen soll.?°

Dazu werden Aussagen formuliert und mit Ratingskalen den Teilnehmenden zur
Bewertung vorgelegt. Dies spart zum einen Zeit bei der Bearbeitung und erleich-
tert zum anderen die Auswertung. Die Ratingskalen funktionieren hierbei als Me-
dien zur ‘Anzeige’ von latenten Merkmalsauspragungen. Die Messung erfolgt — im
Vergleich zu deskriptiven Beschreibungen von Beobachtungen — diagnostisch, da
die Teilnehmenden auf die vorgelegten Aussagen reagieren und damit Aufschluss

iiber ihre interne Struktur geben."!

Zuniachst sollen die Teilnehmenden ihre aktuelle Stimmung am Abend bewerten.
Diese Aussage wird allgemein gehalten, um die Intimsphére nicht zu verletzen.
Sie soll die Teilnehmenden jedoch auffordern, ihre Stimmung zu reflektieren, da

die diffuse Stimmungslage einen Einfluss auf den Lernerfolg haben kann.5?

19 Vgl. M6BUS (Modellierung 1988), S. 428-430.

50 Vgl. Anhang A.18.

51 Vgl. BEck (Grundlagen 1987), S.38-43.

52 Vgl. ABELE (EinfluB8 1996); ausfiihrlich ABELE (Stimmung 1995).
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6 Die Planspiel-Phase und ihre Erhebungsinstrumente

Ein wichtiger Aspekt ist die Lust der Teilnehmenden zum Planspiel, die von
Abend zu Abend wechseln kann, sowie das allgemeine Interesse am Unterricht.

Hierauf hat auch die Qualitit der Unterrichtsmaterialien einen Einfluss.®

Weiterhin sollen sie ihr Gefiithl hinsichtlich der Sicherheit sowie einer Uber- bzw.
Unterforderung in der Planspiel-Situation beurteilen. Hier ist von einer Beeinflus-

sung der Lernmotivation auszugehen, die wiederum die Mitarbeit im Unterricht
beeintriachtigt.>

Verschiedene Aspekte der Gruppenarbeit werden ebenfalls in die Bewertung ein-
bezogen.?® Dabei wir nachgefragt, ob die oder der Teilnehmende grundsitzlich
gerne in Gruppen arbeitet. Fine Abneigung gegen Gruppenarbeit wiirde den Ler-
nerfolg eher negativ beeinflussen. Weiterhin wird auf die Diskussion in der Grup-
pe, das Gruppenklima sowie den Verlauf der Gruppenarbeit eingegangen. Hierbei
ist die subjektive Einschétzung der Gruppenarbeit wichtig, nicht eine eventuelle
objektive Beurteilung durch Beobachtung, da der Einfluss auf die kognitiven Ak-
tivitdten erhoben werden sollte und nicht die Art und Weise der Gruppenarbeit.
Ein weiterer Aspekt ist, ob die Teilnehmenden ihre Beitrdge in die Diskussion
einbringen konnten und ob ihre eigenen Beitrage in der Gruppe beriicksichtigt

wurden.

Die letzte Aussage bezieht sich auf das individuelle Gefithl der Sicherheit
beziiglich der getroffenen Fntscheidung. Dies dient der Kontrolle, ob die Teil-
nehmenden sich im zeitlichen Verlauf des Planspiels zunehmend sicherer in ihren
Entscheidungen waren. Den Teilnehmenden wird auf dem Fragebogen auflerdem

Platz fiir weitere Bemerkungen gelassen.

Auch dieser Fragebogen ist als Erhebungsinstrument und zugleich als Treatment
zu verstehen.®® Er wird einzeln an die Teilnehmenden ausgegeben, so dass die
individuellen Wahrnehmungen kontrolliert werden und mit dem Lernerfolg in

den anderen Instrumenten zusammengefiihrt werden kénnen.

3 Vgl. ScHUNCK (Subjektive Theorien 1993), S. 153-166.
' Vgl. SCHMIEL (Férderung 1988).

% Vgl. dazu Boos (Entscheidungsfindung 1996).

56 Vgl. Abschnitt 4.3.
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6.6 Der Fragebogen zum situativen Erleben

6.6.2 Giitekriterien des Fragebogens

Mit diesem Fragebogen werden emotionale und motivationale Aspekte erhoben,
also relativ instabile Merkmale, die abhéngig sind von der aktuellen Situation.
Ein Fragebogen mit selbstbezogenen Aussagen, zu denen die Teilnehmenden Stel-
lung nehmen sollen, ist zur Erfassung dieser Aspekte gut geeignet. Selbst-Rating
ermoglicht die Kontrolle der Subjektivitdt in hohem Mafle und stellt in der Dia-

gnostik eine unverzichtbare Komponente dar.?”

Ein grundlegendes methodisches Problem des Ratingverfahrens besteht darin,
dass die Hauptgiitekriterien mit zunehmender Komplexitat der Kriterien nicht
gewahrleistet sind. Zur Sicherung der Validitét werden die Skalen durch disjunkte
Wérter im Sinne von Nein-Ja benannt. Weiterhin wird der Zeitbezug der Aussa-
gen durch entsprechende Benennung — wie ‘heute’ oder ‘immer’ — verdeutlicht."®

Die Skalen bestehen aus fiinf Punkten, um eine hohe Trennschirfe zu erreichen.?

Die Items werden anhand der Kriterien zur Formulierung von Fragen erstellt.®°
Ein Raten ist in diesem Fragebogen sinnlos, da kein Lernerfolg gemessen wird.
Es koénnte jedoch die Tendenz zur Mitte im Sinne von ‘Ich weifl nicht’ entste-
hen. Ein eigenes Feld wird nicht vorgegeben, da davon ausgegangen werden kann,
dass die Teilnehmenden in der Lage sind, die Fragen zu beantworten bzw. die
Beantwortung eher auslassen. Dabei besteht allerdings das Problem, dass einige
Teilnehmende die Antwort so geben, wie es ihrer Meinung nach erwiinscht ist,
eventuell aber nicht ihrer Ansicht entspricht.®! Hier wurde kein externes Kriteri-
um zur Kontrolle erfasst. Insgesamt ist es bei einer solchen Art von Fragebogen
schwierig, ein valides Auflenkriterium zur Ermittlung der externen Validitét be-

reitzustellen.®? Da die Erhebung in anonymisierter Form durchgefiithrt wurde,
bleibt zu hoffen, dass die Teilnehmenden ehrlich sind.

Die Durchfithrungs-Objektivitédt ist gegeben, da die Fragebégen mit den Plan-

spiel-Unterlagen verteilt werden und eine ausreichende Instruktion vorhanden ist.

57 Vgl. MuMMENDEY (Fragebogen-Methode 1995), S. 38.

55 Vgl. KLEBER (Diagnostik 1992), S. 249-252.

%9 Vgl. SIEVERS (Forschungsmethoden 1990), S.190.

60 Vgl. SIEVERS (Forschungsmethoden 1990), S.121-131.

61 So genanntes ‘Problem der sozialen Erwiinschtheit’; vgl. MUMMENDEY (Fragebogen-
Methode 1995), S. 159170 sowie SIEVERS (Forschungsmethoden 1990), S.324.

62 Vgl. MUMMENDEY (Fragebogen-Methode 1995), S.78.
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6 Die Planspiel-Phase und ihre Erhebungsinstrumente

Durch die Rating-Skalen ist die Auswertung der Fragebogen ebenfalls objektiv.
Bei der Interpretation der Ergebnisse wird ein Riickbezug auf die zu Grunde

liegenden Theorien vorgenommen.

Eine Messung der Retest-Reliabilitdt ist nahezu unméglich, da ein zu geringer
zeitlicher Abstand zwischen den Erhebungen einen Erinnerungseffekt bringen
kénnte. Die vorliegenden Daten der sieben Messzeitpunkte wurden zwar einer
Korrelationsanalyse unterzogen. Die Ergebnisse konnen allerdings unter dem Sta-
bilitits-Aspekt des gemessenen Merkmals interpretiert werden.®® Dabei zeigen
die Fragen zu eher stabilen Personlichkeitsmerkmalen eine groflere Stabilitat als
Fragen zum Empfinden in der aktuellen Situation. Da aus zeit-6konomischen
Griinden zu jedem Aspekt nur eine Frage vorgegeben wurde und auch keine

Storfragen eingebaut waren, ist keine innere Konsistenz messbar.

Dabei stellen die Einschétzungen der Teilnehmenden ihre Subjektiven Theorien
iiber Unterricht dar, d. h. die Validitat ihrer Urteile ist sehr unterschiedlich. Die
Subjektiven Theorien werden auch durch die Emotionen und Motivationen der
Teilnehmenden beeinflusst und sind situationsabhéngig, d. h. nicht unbedingt ob-
jektiv und eher nicht reliabel. Trotzdem kann es sinnvoll sein, sie zu erheben, um
einen Eindruck der subjektiven Einschatzung des Unterrichts zu bekommen und

eventuelle Anpassungen vorzunehmen.%*

Zur Verbesserung der universitaren Lehre konnen folgende Mafinahmen beitra-
gen: Das erlebte Vertrauen zu den Lehrenden begiinstigt die Qualitat der Lehre,
so dass neben der positiven Wahrnehmung der eigenen Ausbildungs-Situation
auch die Motivation und die Leistungsbereitschaft gesteigert werden. Neben der
fachlichen ist auch eine persénliche Unterstiitzung fiir die Studierenden wichtig,
wie auch eine empirische Untersuchung zeigt: Dabei spielen der Respekt und die
Akzeptanz der Studierenden durch die Lehrenden eine Rolle, d. h. die Finstellung
der Lehrenden zur eigenen Professionalitiit.®® Diese Ergebnisse sind sicherlich auf
die berufliche Weiterbildung zu iibertragen, da die Beruftstatigen im Berufsalltag

ihre Kompetenzen erleben und die Rolle als Studierenden ihnen eher fremd ist.

5 Die Ergebnisse werden in Abschnitt 8.4.2 dargestellt, die Korrelations-Koeffizienten befin-

den sich im Anhang A.26.
Vgl. SCHWEER (Innovation 1996); auch LUDECKE-PLUMER (Befindlichkeit 1991).
Vgl. SCHWEER (Dozentenverhalten 1998).
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7 Auswertungsmethoden

7.1 Vorbemerkungen

In diesem Kapitel sollen die statistischen Methoden iiberblicksartig vorgestellt

werden, die zur Auswertung der Ergebnisse herangezogen wurden.'

In Abschnitt 7.2 werden die Charakteristika von statistischen Test beschrie-
ben. Dabei kann grundsatzlich zwischen strukturen-prifenden und strukturen-

2 Erstere priifen Annahmen

entdeckenden Verfahren unterschieden werden:
iiber die abhéngigen und unabhéngigen Variablen. Beispiele hierfiir sind die
Kontingenz-Analysen, zu denen Fisher’s exakter Test gehort (Abschnitt 7.3), wei-
terhin der t-Test (Abschnitt 7.4) und die Varianzanalyse (Abschnitt 7.5). Letztere
Verfahren stellen Zusammenhénge zwischen den Variablen fest. Hierzu gehéren
die Korrelationsanalyse, auf die in Abschnitt 7.6 eingegangen wird, und die Fak-

torenanalyse, die in Abschnitt 7.7 betrachtet wird.

7.2 Statistische Tests

Statistische Tests dienen dazu, empirische Beobachtungen zu analysieren, um sie

hinsichtlich verschiedener Merkmale bewerten zu kénnen.? Dabei werden zwei Hy-

! Die einzelnen Methoden werden jedoch nicht umfassend dargestellt. Bei Interesse ist die

angegebene Literatur zu studieren.
2 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S. X VIII.
3 Vgl. zu weitergehenden Grundlagen von Messen und Testen STEYER & EID (Messen 1993).
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pothesen iiber den Mittelwert p aufgestellt, die als Null- und Alternativ-Hypothese

bezeichnet werden. Sie lauten allgemein:?

Null-Hypothese Hy : 11 = o gegen die Alternativ-Hypothese Hy @ 1 # o

Diese Tests sind jedoch mit Fehlern behaftet, die nach a-Fehler und 3-Fehler

unterschieden werden kénnen:®

Es liegt vor

Hy Hy

Entscheidung H, - (-Fehler
fir H, | a-Fehler -

Insbesondere der a-Fehler, der die Irrtums-Wahrscheinlichkeit eines Tests angibt,
ist bei der Betrachtung der Ergebnisse von statistischen Tests von Bedeutung.
Die iiblichen Statistik-Verfahren versuchen jedoch, den (-Fehler bei festem «

moglichst klein zu halten.®

Die Wahl des Signifikanz-Niveaus o beeinflusst die Ergebnisse der Analysen, auf
die wiederum die Stichproben-GroBe einen Einfluss hat.” In der vorliegenden Un-
tersuchung wird das Signifikanz-Niveau auf 5 % festgelegt. Uber die praktische
Bedeutsamkeit muss jedoch eine zusatzliche Entscheidung getroffen werden. Nicht
immer bedeutet statistische Signifikanz auch eine praktische Bedeutsamkeit der

gefundenen Ergebnisse.

7.3 Fisher’s exakter Test

Dieser Test ist besonders sinnvoll anzuwenden, wenn die Stichprobe und die
Grundgesamtheit nicht sehr groB sind. Der Test erlaubt die Uberpriifung des
Einflusses eines nur in diskreten Auspragungen vorliegenden Merkmals auf die

abhingige Variable, die ebenfalls in diskreten Ausprdgungen vorliegt. Durch die

Vgl. HarTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S.133.

In Anlehnung an HARTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S. 133.
Vgl. HarTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S.134.

Vgl. HarTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S.137-138.

ECTNC NS SN
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7.3 Fisher’s exakter Test

Art der Berechnung, bei der kein Parameter geschétzt werden muss, wird das Er-
gebnis nicht verfélscht. Der Test besitzt die besten Giiteeigenschaften hinsichtlich
a- und [-Fehler.®

Zur Berechnung wird zunéchst eine 2x2-Kontingenz-Tafel aufgestellt, die folgende
Form hat:

Ay Ay
a b n
0 c d N —n
a+c|b+d N

Kontingenz-Tafel

Der Umfang der Grundgesamtheit wird mit N bezeichnet, A; und A, stellen
bestimmte Kategorien dar, nach denen sich die Stichprobe aufteilen lasst. a + ¢
und b+ d sind entsprechend die jeweilige Anzahl der Teilnehmenden. @ und b sind
die Groflen der Gruppen, die das betrachtete Merkmal haben (1), ¢ und d die
Grofen der Gruppen, die es nicht haben (0). Die gesamte Anzahl der Personen,
die das Merkmal haben, ist a + b = n.

Dem Modell liegt die Annahme zu Grunde, dass das Merkmal innerhalb beider
Kategorien zuféllig verteilt ist. Dies entspricht einem Auszéhlen ohne Reihen-
folge, also der hypergeometrischen Verteilung. Die Wahrscheinlichkeit, genau «
Merkmale in der Kategorie A; und b = n — k Merkmale in der Kategorie A, zu
finden, berechnet sich durch

n! (N —=n)! (a4 ¢)! (b+ d)!
Ntal b ¢! d! ’

Pla) =

Unter der Annahme, dass das Merkmal innerhalb der Kategorien unabhangig
verteilt ist, kann die Hypothese, dass das gefundene Frgebnis zuféllig ist, durch
diese Berechnung getestet werden. Dazu muss die Wahrscheinlichkeiten fiir alle
a < k aufsummiert werden und mit dem gewéhlten Signifikanz-Niveau o vergli-

chen werden.

8 Vgl. Havs (Statistic 1973), S.737-740; auch HARTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik
1993), S.414-416.
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Beispiel:

Eine denkbare Fragestellung, die mit diesem Test untersucht werden kann, ist in
der vorliegenden Untersuchung die Haufigkeit des Auftretens einer bestimmten
Proposition im Netzwerk. So haben fiinf von 20 Teilnehmenden der modularen
Bedingung im Posttest die Proposition “Die Produktionsmenge beeinflusst die
Absatzmenge® gebildet. Insgesamt wurde sie jedoch nur von sechs der insgesamt

45 Teilnehmenden konstruiert. Die Kontingenz-Tafel sieht entsprechend wie folgt

aus:
modular | herkémmlich

1 = Proposition gebildet a=>5 b=1 n==6

0 = nicht gebildet c=15 d=24 N —n=39

a+c=20| b+d=25 N =45

Nachfolgend wird der p-Wert berechnet, indem der p-Werte fiir den vorliegenden

Fall und alle unwahrscheinlicheren Falle aufsummiert werden:

p = P(a =5) + P(a =6)
639! 20! 25! N 6! 39! 20! 25! 0,047 = o = 0.05
450 51 1! 15! 24! 450 61 00 14! 250 a="

Da er empirische p-Wert kleiner ist als das gewéhlte Signifikanz-Niveau, ist das
Ergebnis signifikant. Das bedeutet, die Proposition wurde iiberzufallig haufig von
den Teilnehmenden der modulare Bedingung gebildet. Es ldsst sich also ein Zu-
sammenhang zwischen der Konstruktion dieser Proposition und der Planspiel-

Bedingung herstellen.

7.4 t-Test

Mit Hilfe des t-Tests lassen sich Aussagen iiber den Mittelwert p einer Beob-
achtungsreihe machen. Als Voraussetzung zur Anwendung dieses Tests miissen

die Daten normalverteilt sein. Um zu einer Aussage hinsichtlich der Giiltigkeit

202



7.4 t-Test

der zu priifenden Null-Hypothese zu kommen, wird der empirische t-Wert nach

folgender Formel berechnet werden:?

M —
=TV
Dabei ist M der Mittelwert, S die empirische Standard-Abweichung und n die
Grofle der Stichprobe.

Sollen zwei Gruppen miteinander verglichen und Hypothesen hinsichtlich beider
Mittelwerte gleichzeitig gepriift werden, so betrifft die Null-Hypothese die Diffe-

renz der Mittelwerte und lautet:'0

Ho: pun—p2 = o gegen 1 — piz # flo

Héaufig wird angenommen, dass po = 0 ist, d. h. kein Unterschied zwischen den
Mittelwerten existiert. In diesem Fall gilt M = M; — M,, d. h. M ist die Differenz
zwischen den Mittelwerten der beiden Gruppen, die verglichen werden sollen.
Entsprechend berechnet sich bei gleicher Varianz in den beiden Gruppen der

empirische t-Wert durch

My, — M,

N

Der ermittelte empirische t-Wert wird mit dem zugehorigen theoretischen Wert
der t-Verteilung verglichen. Er ist abhangig von der Stichproben-Grofie n und

dem Signifikanz-Niveau a.!! Die Null-Hypothese wird verworfen, wenn gilt:
|t| > tn—l;a

Das bedeutet, dass zum Signifikanz-Niveau die Unterschiede zwischen den Mit-

telwerten der beiden zu vergleichenden Gruppen statistisch bedeutend sind.

® Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S.28.
10 Vgl. HARTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S. 179.
1 Die Werte sind in den géngigen Lehrbiichern zur Statistik tabelliert.
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7.5 Varianzanalyse

Modell der Varianzanalyse

Die Varianzanalyse von den gleichen Voraussetzungen wie der t-Test aus, hier
kénnen jedoch mehrere Gruppen und Faktoren gleichzeitig betrachtet werden.!?

Das allgemeine Modell der Varianzanalyse lautet!'?

Yij = p+ 7+ €.
N—_——
Hi
Dabei gibt p; den Mittelwert der Gruppe : mit ¢ = 1,...,k, 7; den Effekt der Be-

handlung 1, ¢;; den zufalligen Versuchsfehler und 5 = 1,...,n; die Beobachtungen

in der i-ten Gruppe an.

Die zu priifende Null-Hypothese besagt, dass es keinen Unterschied zwischen den

Gruppenmittelwerten gibt, d. h. es gilt!*

H1 = M2 = ... = Uk.

Die empirische Varianz berechnet sich als SSG = 37, (77 — yi;)* mit dem empiri-
schen Mittelwert 7; der Variable Y;. Die Varianzanalyse spaltet diese empirische

Varianz auf in die Varianz zwischen den Gruppen und die Fehlervarianz:

SSG =855T+ SSE  mit
SSGE = Grand Sum of Sqares /| Gesamt-Quadratsumme

SST = Sum of Squares for Treatments / Quadratsumme der Behandlungen

SSE = Sum of Squares for Errors / Quadratsumme der Fehler

Nachfolgend wird der empirische F-Wert ermittelt:

MST

F_MSE
: SST SSE )
mit MST—H und MSE—m, wobei

12 Zur Auswertung wurde das Programm 2V aus dem Paket BMDP herangezogen; vgl. DIXON

(Software 1985), S. 359-356.

13 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S.56.

14 Vgl. im Folgenden HARTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S.610-613 sowie
BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S.58-66. Ausfiihrlich zur Varianzanalyse LIND-
MAN (Analysis 1974).
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7.5 Varianzanalyse

MST = Mean Sum of Squares for Treatments / Mittlere Quadratsumme der Be-
handlungen

MSE = Mean Sum of Squares for Errors / Mittlere Quadratsumme der Fehler

Dieser empirische F-Wert wird mit dem zugeho6rigen theoretischen F-Wert ver-
glichen, der sich aus der Anzahl der Freiheitsgrade k£ — 1 fiir die Treatments und
N — k fiir die Fehler sowie aus dem gewihlten Signifikanz-Niveau « ergibt.!® Ist

der empirische F-Wert grofier als der theoretische, gilt also
F> Fy 1Nk,

so wird die Null-Hypothese zum Niveau a verworfen. Ist er jedoch kleiner, wird
die Hypothese nicht verworfen. Der F-Test schliefit demnach auf einen signifi-
kanten Unterschied zwischen den Mittelwerten der Messreihen, wenn die Varianz
zwischen den Messreihen wesentlich gréfler ist als die Varianz innerhalb der Rei-

hen.

Mehrfaktorielle Varianzanalyse und Messwiederholungen

Soll der Einfluss mehrerer verschiedener Faktoren auf eine abhéngige Variable
betrachtet werden, kann die mehrfaktorielle Varianzanalyse zur Bewertung der

Effekte herangezogen werden.'®

SSG
e T

SST SSE

/L

SSA SSB  SS(AB)

Abbildung 7.1: Mehrfaktorielle Varianzanalyse: Aufspaltung der Varianz bei zwei

Faktoren'”

15 Die theoretischen F-Werte sind ebenfalls in vielen Lehrbiichern zur Statistik tabelliert.

16 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S.66-75.
17 In Anlehnung an: BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S.69.
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7 Auswertungsmethoden

Abbildung 7.1 zeigt die Aufspaltung der Quadratsumme der Behandlungen (SST)
nach dem Einfluss der Faktoren A und B (SSA und SSB) sowie der Wechselwir-
kung zwischen A und B (SS(AB)).'®

Werden die Beobachtungen unter den gleichen Versuchsbedingungen zu zwei oder
mehreren Messzeitpunkten wiederholt, wird von ‘Repeated Measures’” oder ‘Re-
plication’ gesprochen.' In diesem Fall kénnte zwar die Messwiederholung als
ein Faktor angesehen und eine einfaktorielle Varianzanalyse gerechnet werden.
Fiir den Fall aber, dass der Einfluss zusétzlicher Faktoren auf das Ergebnis der
Messwiederholung getestet werden soll — wie in der vorliegenden Untersuchung —,
bietet es sich an, ein spezielles Modell aufzustellen, dass die Messwiederholungen
beriicksichtigt und den Vorteil der geringeren Varianz auf Grund der Messwie-

derholung nutzt.?

7.6 Korrelationsanalyse

Der Korrelations-Koeflizient r,, zwischen zwei Variablen X und Y gibt den Grad
des linearen Zusammenhangs an,?! d.h. es ist eine Aussage iiber die relative
Auspragung einer zweiten Variablen moglich, wenn die erste bekannt ist. Der

Koeffizient berechnet sich nach der Formel??

v S5,

Dabei sind x; und y; die i-te Ausprdgungen der Variablen X und Y, M, und
M, die Mittelwerte und S, und 5, die Standard-Abweichungen der beiden Varia-
blen. Der Korrelations-Koeffizient zweier Variablen kann als Cosinus des Winkels
zwischen den beiden Vektoren X = (;)i=1,..,» und Y = (y;)i=1,., interpretiert

werden (Abbildung 7.2).

18 Vgl. HARTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993), S.624-627.

19 Vgl. Havs (Statistic 1973), S.499.

20 Vgl. LINDMAN (Analysis 1974), S. 133. Zur Auswertung wurde das Programm 4V aus dem
Paket BMDP herangezogen; vgl. DIXON (Software 1985), S. 388-394.

21 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S.199-203; auch HARTUNG & ELPELT
(Statistik 1984), S. 143.
22 Vgl. Havs (Statistic 1973), S.631.
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Vektor Y
mit ||Y]|=1

Vektor X

Abbildung 7.2: Interpretation des Korrelations-Koeffizienten

Wird das Lot von Vektor Y auf Vektor X geféllt, so gibt die Lange der Projektion
gerade den Korrelations-Koeffizienten r,, an. Er kann auch als cos(X,Y) inter-
pretiert werden, wenn beide Vektoren auf die Lénge 1 normiert sind. Folgende

Aussagen sind iiber den Koeffizienten im Allgemeinen méglich:

— Ist der Koeffizient +1, so haben die Vektoren die gleichen Ausprigungen
und zeigen in die gleiche Richtung. Der eine Vektor ist also ein positives
Vielfaches des anderen, verschoben um eine Konstante. Der Winkel zwi-

schen ihnen ist 0°. Entsprechend ist auch r,, = 1.

— Ist der Koeffizient -1, so zeigen die Vektoren genau in entgegengesetzte Rich-
tungen und sind ein negatives Vielfaches des anderen. Der Winkel zwischen

ihnen betrdgt 180°. Entsprechend ist r, _, = —1.

— Ist r,, = 0, so sind die beiden Variablen voneinander unabhéngig und stehen
orthogonal aufeinander. Der Winkel zwischen ihnen betriagt in diesem Fall

90°.

— Fiir Koeffizienten mit r,, € ]0; 1] kann auf einen positiven Zusammenhang
zwischen ihnen geschlossen werden: Wird der Wert der Variable = tenden-
ziell grofler, so wird auch der Wert der Variablen y tendenziell gréfler und

umgekehrt.
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7 Auswertungsmethoden

— Ist ry, € ] — 1;0], so sind die Variablen negativ korreliert, d.h. die Aus-
pragungen der Variablen laufen entgegengesetzt: Wird der Wert der Varia-

ble x grofier, so wird der Wert von y tendenziell kleiner und umgekehrt.

Zur besseren Beurteilung eines Korrelations-Koeffizienten kann das Bestimmt-
heitsmaf$ betrachtet werden, der sich als Quadrat des Koeffizienten berechnet. Es
gibt an, welcher Anteil der Varianz der Variable y durch die Variable x erklért
wird.?® Eine Korrelation von r,, = 0.6 erklart also gerade einen Varianz-Anteil
von 36 %. Erst ab Korrelations-Koeffizienten von r,, > 0.7 wird mehr als die
Haélfte der Varianz durch die Variable erklért.

Korrelations-Koeffizienten haben jedoch nur eine Aussagekraft bei einem linearen
Zusammenhang zwischen zwei Variablen. Ist der Zusammenhang héherer Ord-
nung, so hat der Wert keine Aussagekraft. Es sollte also neben den rechnerischen
Ergebnissen immer auch die zugehorige Punktwolke im Korrelations-Diagramm
betrachtet werden.?* Dabei werden an den Achsen die Ausprigungen der Varia-
blen gegeneinander aufgetragen. Nachfolgend werden die paarweisen Beobach-
tungen der beiden Variablen in das Diagramm eingetragen. Lésst sich durch die
Punktwolke eine Gerade legen, ist also ein linearer Verlauf erkennbar, so kann
die Korrelation als gesichert angesehen werden. Andernfalls sind andere Auswer-

tungsmethoden heranzuziehen.

Eine weitere Moglichkeit der Beurteilung von Korrelations-Koeffizienten ist ein
zweiseitiger t-Test auf Unabhédngigkeit der betrachteten zwei Variablen. Hierbei
wird die ermittelte Korrelation mit einem kritischen Wert verglichen, der sich

nach folgender Formel berechnet:?

i
(N—2—12)

Q =

Dabei ist t der Wert der zweiseitigen t-Verteilung zum Signifikanz-Niveau « bei ei-
nem Stichproben-Umfang N. Der ermittelte Korrelations-Koeffizient muss grofier
als das entsprechende (), um als signifikant zu gelten. Fiir ein N von 32, wie
es beispielsweise bei der Korrelationsanalyse des Fragebogens zum situativen Er-

leben vorliegt, und einem « von 5 % ergibt sich ein Q-Wert von 0.2959, d.h.

23 Vgl. HARTUNG & ELPELT (Statistik 1984), S.145.

2 Vgl. LIENERT & EVYE (Statistik 1994), S. 95-98.

%5 Vgl. HaYs (Statistic 1973), S.661; auch HARTUNG, ELPELT & KOSENER (Statistik 1993),
S.153.
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7.7 Faktorenanalyse

Korrelations-Koeffizienten von 0.30 und gréfer sind zu dem Niveau bereits signi-
fikant. Thr Aussagewert ist jedoch nicht sehr hoch.

7.7 Faktorenanalyse

Die Faktorenanalyse ist eine multivariate Analysemethode, die besonders sinn-
voll ist, um eine Vielzahl von Variablen zu einer bestimmten Fragestellung auf
einige zentrale Faktoren zu verdichten. Das heif}t, die Anzahl der Faktoren ¢ klei-
ner als die Anzahl der Variablen k. Die Faktorenanalyse geht davon aus, dass
eine Beschreibung der beoachteten Variablen durch nicht-beobachtbare Faktoren
moglich ist.2¢ An diese Faktoren wird die Forderung der Orthogonalitit gestellt,
d. h. sie sind stochastisch voneinander unabhingig und die Faktoren Y; lassen sich

als Linearkombinationen verschiedener Variablen X; zusammenfassen.?”

Linearkombination: Y, =c¢; Xy + 3 Xo + -+ + e Xi

Ausgangspunkt dieser Methode ist die Korrelationsmatrix der Beobachtungswer-
te.?® Aufgrund der Korrelationen werden die Faktoren extrahiert: Hierbei wird
versucht, ein neues Koordinaten-System fiir die Beobachtungswerte zu finden, wo-
bei mehrere Variablen zu einem Faktor zusammengefasst werden. Die Varianz des
ersten Faktors wird dabei maximiert. Nachfolgend wird ein zweite Faktor orthogo-
nal zum ersten gesucht, so dass auch dieser maximale Varianz hat. Die Anzahl der
Faktoren wird mehr oder weniger willkiirlich durch die oder den Analysierende/n
festgelegt, wobei sich im Allgemeinen an den Eigenwerten der Faktoren orientiert
wird. Als Ausschluss-Kriterium kénnen die Eigenwerte der Faktoren herangezo-
gen werden. Nach dem hiufig verwendeten ‘Kaiser-Kriterium’ sollen die Faktoren
einen Eigenwert grofer gleich 1 haben.?® Anhand der Kommunalititen der Fakto-

ren, die ebenfalls berechnet werden, lisst sich die erklirte Varianz ablesen.?® Die

26 Zur Auswertung wurde das Programm 4M aus dem Paket BMDP herangezogen; vgl. Di-

XON (Software 1985), S.479-499.
27 Vgl. im Folgenden HARTUNG & ELPELT (Statistik 1984), S.505-591; BACKHAUS et al.
(Analysemethoden 1996), S. 208-249.
28 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996), S
29 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996)
30 Vgl. BACKHAUS et al. (Analysemethoden 1996)

.199.
.226-227.
.2

S
, S.210-211.
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7 Auswertungsmethoden

Faktorladungen, die die Koeffizienten ¢y, ..., ¢, der Linearkombination Y darstel-
len, werden in einer Matrix aufgetragen und miissen nachfolgend durch die oder

den Forschenden inhaltlich interpretiert werden.
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8 Ergebnisse der Planspiel-Phase

8.1 Vorbemerkungen

Inhalt dieses Kapitels ist die Darstellung der Ergebnisse der Planspiel-Phase.
Zunachst wird in Abschnitt 8.2 auf der Basis der Ausgangslage der Testphase
eine optimale Entscheidung entwickelt. Sie dient zur nachfolgenden Beurteilung
der Leistungen. In der Testphase wurde das Unternehmensplanspiel als Erhe-
bungsinstrument eingesetzt, um die Féhigkeit der Teilnehmenden zu erheben,
in einer komplexen Anforderung Entscheidungen treffen zu kénnen.! Weiterhin
werden in Abschnitt 8.3 die Ergebnisse getrennt nach den Bedingungen in der
experimentellen Phase und hinsichtlich eines Einflusses der Komplexitat der An-

forderungssituation auf den Lernerfolg betrachtet.?

In der gesamten Planspiel-Phase wurden zwei verschiedene Fragebogen zur Er-
hohung der Reflexivitit gekreuzt eingesetzt,? d. h. es gab Gruppen beider experi-
menteller Bedingungen, in denen kein Fragebogen oder nur einer der Fragebégen
eingesetzt wurde, sowie Gruppen, die beide Fragebogen zur Bearbeitung vorgelegt
bekamen. Ihr Einfluss auf den Lernerfolg wird in Abschnitt 8.4 ndher betrachtet.

L Zu den Lernzielen der Testphase vgl. Abschnitt 6.4.3.
2 Zu den experimentellen Bedingungen vgl. Abschnitt 6.3.
3 Zum Versuchsplan vgl. Abschnitt 4.9.
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8 FErgebnisse der Planspiel-Phase

8.2 Entwicklung einer optimalen Entscheidung

in der Testphase

8.2.1 Unternehmensplanung

In einem Unternehmensplanspiel ist es kaum moglich, die optimale Entscheidung
schlechthin zu ermitteln, da die Teilziele zum Teil kontrar laufen und isoliert be-
trachtet durchaus zu unterschiedlichen Entscheidungen fithren kénnen.* Im Fol-
genden soll auf Grund der Ausgangslage der Testphase® fiir das von den Teil-
nehmenden zu fithrende Unternehmen® eine Unternehmensplanung durchgefiihrt

werden” und eine zieladiquate Entscheidung getroffen werden.

Als Unternehmensziel wurde den Teilnehmenden die Maximierung des kumulier-
ten Gewinns zum Ende der Testphase vorgegeben. Diese Kennzahl wird tiber die

Unternehmens-Ergebnisse in den Planspiel-Unterlagen zuriickgemeldet.®

Grundlage der folgenden Uberlegungen ist die konjunkturelle Lage: Die 8. Periode,
in der sich das Modellunternehmen zu Beginn der Testphase befindet, ist durch
einen Riickgang der Nachfrage fiir beide Produkte auf beiden Mérkten gekenn-
zeichnet. Oberstes Ziel ist die Gewinn-Maximierung, das den Teilnehmenden im
Planspiel vorgegeben wurde. Um dieses Ziel zu erreichen, miissen in den Funkti-
onsbereichen einer Unternehmung jeweils verschiedene Ziele verfolgt werden, die
in einem Ziel-System dargestellt werden kénnen. Innerhalb der Funktionsbereiche
werden die Ziele weiter aufgeschliisselt, bis aus ithnen konkrete Handlungen ab-
geleitet werden konnen. Dabei treten u. U. Zielkonflikte zwischen verschiedenen

Teilzielen auf.?

Zur Ermittlung einer optimalen Lésung in einem Unternehmensplanspiel mit Hilfe verschie-
dener Verfahren des Operations Research vgl. PETZING (Untersuchung 1993), S.87-96.

> Vgl. Abschnitt 6.4.2.

Dabei sind die fiinf Konkurrenz-Unternehmen durchnummeriert. Das von den Teilnehmen-
den gefiihrte Unternehmen Ul wird im Folgenden als ‘Modellunternehmen’ bezeichnet.
Dabei wird sich an den theoretischen Uberlegungen aus Abschnitt 3.3 orientiert. Vgl. auch
JusT (Beurteilung 1998), S.54-71.

Die Planspiel-Unterlagen befinden sich im Anhang A.20.

® Vgl. CarL & KigsEL (Unternehmensfiihrung 1996), S. 28-30.
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8.2 Entwicklung einer optimalen Entscheidung in der Testphase

Grundsétzlich sind im Planspiel EpUS folgende Teilziele zur Maximierung des Ge-
winns zu verfolgen:'? Im Bereich der Produktion sollte die vorhandene Maschinen-
Kapazitét voll ausgelastet werden, im Bereich der Beschaffung sind die Rohstoff-
mengen so zu planen, dass der Lagerbestand der 9. Periode genau zur Produktion
ausreicht. Die Marketing-Instrumente sind so zu setzen, dass bei Produkt 1 die
Lagerbestiande auf Grund der riicklaufigen Nachfrage abgebaut werden, bei Pro-
dukt 2 keine weiteren Lagerbestdande aufgebaut werden. SchlieBlich ist im Bereich
der Finanzierung ein positiver Kassenbestand zu planen. Tabelle 8.1 stellt die

Subziele dar und geht auf die Mittel zu ihrer Erreichung ein.

Gewinn-Maximierung
Produktion Beschaffung Absatz Finanzen
Kapazitdtsauslastung | Rohstoff-Lager: Produkt-Lager:
11 . Kasse > 0
=100 % Difft ' =0 Bestande abbauen
— Produktions- — Rohstoff- — Preise, Werbung, | — Kredit-
mengen-Planung einkauf Kundendienst aufnahme

Tabelle 8.1: Subziele und Mittel zur Gewinn-Mazimierung im Planspiel EpUS

8.2.2 Absatzplanung

Fiir die Absatzplanung in der Ausgangslage der Testphase bietet es sich an,
zunachst die Daten des Konkurrenz-Unternehmens U3 zum Vergleich heranzu-
ziehen.!'? Die Absatzmengen liegen hier etwa in gleicher Hohe wie beim Modell-
unternehmen. U3 hat bei etwas hoheren Marktpreisen und niedrigeren Aufwen-
dungen fiir Werbung und Kundendienst einen leicht niedrigeren Umsatz als das
Modellunternehmen. Demgegeniiber steht ein héherer Jahresiiberschuss. Ein Ver-
gleich der gesamten Ausgaben fiir Werbung und Kundendienst in Relation zum
Umsatz zeigt, dass offensichtlich die héheren Kundendienst-Aufwendungen einen
starkeren Einfluss auf die Absatzmengen haben und das Unternehmen damit bei

leicht héheren Produktpreisen einen héheren Umsatz erzielt. So kann es fiir das

10 Vgl. Abschnitt 6.2.

11 Diff. = Lagerbestand(t=8) + Lagerzugang(t=8) — Lagerabgang(t=9).

12 Die Verkaufspreise, die gesamten Aufwendungen fiir Werbung und Kundendienst, die Ab-
satzmengen sowie der Jahresiiberschuss der fiinf Unternehmen liegt den Teilnehmenden in
Form einer Marktforschung vor; vgl. Anhang A.20.
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8 FErgebnisse der Planspiel-Phase

Modellunternehmen sinnvoll sein, einen Teil der Ausgaben fiir Werbung in den
Kundendienst zu investieren. Differenziert nach beiden Produkten ergibt sich fol-

gende Strategie:

Produkt 1: Da sich dieses Produkt bereits in der Degenerationsphase befindet,
sollten die vorhandenen Lagerbesténde abgebaut werden. Die Preise sind
nahezu stabil zu halten, um noch einen Umsatz mit dem Verkauf zu erzielen.
Es sollte jedoch wesentlich weniger in Werbung und Kundendienst investiert
werden. Die Produktionsmengen sind entsprechend zu reduzieren. Die frei
werdenden Geldmittel kénnen in die Marketing-Instrumente fiir Produkt 2

investiert werden.

Produkt 2: In der letzten Periode trat bei diesem Produkt ein Nachfrage-Uber-
hang auf, d. h. die Nachfrage konnte durch den vorhandenen Lagerbestand
nicht gedeckt werden. Fiir die Folgeperiode wird daher vorgeschlagen, die
Preise leicht zu erhéhen, um den Umsatz zu erhéhen. Allerdings sollten
trotzdem die Aufwendungen fiir Werbung leicht und fiir Kundendienst

starker erhoht werden, um den Absatz zu férdern.

Die entsprechenden Zahlen fiir die Gestaltung der Marketing-Instrumente fiir die

9. Periode kénnen nach diesen Uberlegungen wie folgt lauten:

Produkt Markt | P1 M1 | P1 M2 | P2 M1 | P2 M2
Verkaufspreis 520,- 510,- 700,- 700,-

Werbung 10.000 | 10.000 | 100.000 | 100.000
Kundendienst 10.000 | 10.000 | 120.000 | 120.000

Tabelle 8.2: Optimale Entscheidung: Marketing-Instrumente

Fiir die folgenden Perioden werden aufgrund der gesetzten Marketing-Instrumen-
te die Absatzmengen prognostiziert. In Abbildung 8.1 sind die Bereiche der Prog-
nosen dargestellt. Die obere Linie zeigt eine eher optimistische Erwartung, die
untere Linie eine eher pessimistische Erwartung beziiglich der Entwicklung der
Nachfrage. Auf dieser Basis wird im Folgenden die Planung der Produktions- und

Rohstoffmengen vorgenommen.
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8.2 Entwicklung einer optimalen Entscheidung in der Testphase

Produkt1 auf Markt 1 Produkt1 auf Markt 2
800 800
600 - \ 600 -
400 - \ 400 T
200 - 2004 0 T
0 0
9 10 11 9 10 11
Periode Periode
Produkt2 auf Markt 1 Produkt2 auf Markt 2
1500 1500
/\
1000 - \ 1000 -
-
500 + 500 -
0 0
9 10 11 9 10 11
Periode Periode

Abbildung 8.1: Optimale Entscheidung: Absatzprognosen
obere Linie = optimistische Erwartung

untere Linie = pessimistische Erwartung
8.2.3 Produktions- und Beschaffungsplanung

Im Modellunternehmen stehen fiir die 9. Periode 32 Maschinen und entsprechend
64 Arbeitnehmer in der Produktion zur Verfiigung. In der letzten Periode wurden
die Maschinen voll ausgelastet und 2125 Stiick von Produkt1 sowie 2140 Stiick
von Produkt 2 hergestellt. Die Absatzmenge bei Produkt 1 lag nur bei 1727, d. h.
es wurde hier mehr produziert als verkauft, wahrend bei Produkt 2 alle Produkte
abgesetzt werden konnten. Im Lager sind nun 2498 Stiick von Produkt 1 und 2140

Stiick von Produkt 2, die verkauft werden kénnen.

Aufgrund einer im Planspiel-Modell abgebildeten ‘Rationalisierungs-Mafinahme’
zum Ende der 8. Periode sinken die zur Produktion notwendigen Leistungseinhei-
ten je Stiick bei beiden Produkten. Dadurch kann in der 9. Periode bei gleichem

Maschinenbestand eine groflere Menge produziert werden. Diesem erhohten An-
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8 FErgebnisse der Planspiel-Phase

gebot auf dem Markt wiirde jedoch keine ausreichende Nachfrage gegeniiberste-
hen. Mittelfristig sollte die Kapazitdt entsprechend verringert werden. Nach den
Absatzprognosen werden Absatzmengen bei Produkt1 zwischen 700 und 1.100
Stiick erwartet, bei Produkt 2 wird der Absatz bei einer Menge zwischen 2.000
und 2.500 Stiick stagnieren.'® Bei einer eher optimistischen Erwartung wird eine
Kapazitdt von 22 Maschinen benétigt, so dass 10 Maschinen verkauft und entspre-
chendes Personal entlassen werden sollte. Der Absatz wird durch die Gestaltung

der Marketing-Instrumente gesichert werden.

Fiir die aktuelle Periode, in der die 32 Maschinen und das entsprechende Personal
noch zur Verfliigung stehen, ist in der Produktionsplanung eine Entscheidung
zwischen einer Unterauslastung der Maschinen mit einer Produktionsmenge, die
sich an der prognostizierten Absatzmenge orientiert, und voller Auslastung und
damit einer Produktion iiber die Nachfrage hinaus zu treffen. Zur Verdeutlichung
der Auswirkung dieser Entscheidung auf das Unternehmensergebnis werden im

Folgenden zwei Félle beispielhaft dargestellt:

Unterauslastung: Die Produktionsmengen werden im ersten Fall mit 1.000
Stiick bei Produkt 1 und 2.500 Stiick bei Produkt 2 festgesetzt. Es ergébe

sich eine Maschinenauslastung von rund 70 %.

Volle Auslastung: Im zweiten Fall werden Produktionsmengen von 1.000 bzw.

3.925 Stiick geplant, wodurch die Maschinen zu 100 % ausgelastet wiirden.

Dazu werden die variablen Aufwendungen der Gewinn- und Verlustrechnung des
Modellunternehmens, also die von der Produktionsmenge abhangigen Aufwen-
dungen, ndher betrachtet (Abbildung 8.3). Sie ist im Planspiel EpUS im Gesamt-

kostenverfahren dargestellt.'*

Der Verbrauch an Rohstoffen orientiert sich an der Stiickliste, allerdings ist in der
9. Periode bei voller Auslastung der Maschinen eine Notbeschaffung auf Grund
falscher Disposition der Vorperiode erforderlich. Der Verbrauch an Hilfsstoffen ist

abhéngig von den zur Produktion benétigten Leistungseinheiten der Maschinen.

13 ygl. Abbildung 8.1.

14 Zur Kritik am traditionellen Rechnungswesen und zu einem wirtschaftsinstrumentellen
Ansatz mit entsprechenden Auswirkungen auf die Darstellung der Gewinn- und Verlust-
rechnung vgl. PrEIss (Didaktik 1999).
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8.2 Entwicklung einer optimalen Entscheidung in der Testphase

Aufwendungen Unterauslastung | volle Auslastung
Rohstoffe 504.680 332.000
Hilfsstoffe 96.000 67.500
Instandhaltung 217.600 200.500
Lageraufwand 92.853 85.611
Bestandsverdnderungen - 479.580 - 64.203
Summe 431.553 621.408

Tabelle 8.3: Auswirkungen unterschiedlicher Kapazititsauslastungen im

Planspiel EpUS

Die Aufwendungen fiir die Instandhaltung der Maschinen sind iiberwiegend fix,
da sie proportional zum Maschinenbestand anfallen. Ein Teil des Aufwands héngt

jedoch auch von den verbrauchten Leistungseinheiten ab.

Die Berechnung des Lageraufwands orientiert sich an den durchschnittlichen La-
gerbesténden der Produkte und Rohstoffe. Er ist durch eine Minimierung der
Bestdnde zu reduzieren, aber auf Grund der Zeitverzogerung bei Beschaffung,
Produktion und Absatz nicht zu vermeiden. Da die geplanten Produktionsmen-
gen frithstens in der nichsten Periode verkauft werden kénnen, beeinflusst ihre
Planung den Lageraufwand. Ebenso gehen die eingekauften Rohstoffe zunéachst
auf Lager, bevor sie in der Produktion eingesetzt werden. Entsprechend unter-
scheiden sich die Lageraufwendungen in beiden Fallen. Sie sind fiir beide Produkte

und Rohstoffe zusammen angegeben.

Die Bestandsverdnderungen der Produkte zeigen in beiden Féllen mit einem po-
sitiven Wert eine groflere Produktions- als Absatzmenge an. Der Unterschied in
den Produktionsmengen von 1425 Stiick von Produkt 2 zeigt sich in entsprechend

héheren Bestandsverdnderungen im Fall einer vollen Kapazitatsauslastung.
Fazit der Uberlegungen

Durch die volle Auslastung der Kapazitat sind zwar die Aufwendungen fiir Roh-
und Hilfsstoffe sowie fiir Instandhaltung und Lagerhaltung héher als bei einer ge-
ringeren Auslastung. Thnen stehen jedoch erhohte Bestandsverdnderungen durch
die Produktion auf Lager gegeniiber. Auf Grund dieser Uberlegungen sollten die

Maschinen in der 9. Periode voll ausgelastet werden. Entsprechend sind die Pro-
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duktionsmengen zu planen: Bei Produkt 1 sollte die Menge bei 1.000 Stiick liegen,
damit hier die Bestandsverdnderungen negativ werden, d. h. weniger produziert
als abgesetzt wird. Bei voller Kapazitatsauslastung ergibt sich fiir Produkt 2 eine
Produktionsmenge von 3.925 Stiick. In der folgenden Periode sollten mit der re-
duzierten Kapazitit von 22 Maschinen entsprechend der Absatzprognosen'® bei
Produkt 1 noch 800 Stiick und bei Produkt 2 entsprechend 2.600 Stiick zur Aus-
lastung der Maschinen hergestellt werden. Die zu beschaffenden Rohstoffmengen

ergeben sich entsprechend auf der Basis der Stiickliste sowie der Lagerbestande.

8.2.4 Kostenrechnung

Zur Unterstiitzung der Planung im Beschaffungs-, Produktions- und Absatzbe-
reich kann eine Vorkalkulation der Selbstkosten fiir die néchste Periode durch-
gefithrt werden.!® Sie orientiert sich an den Kostenarten, die zunichst identifiziert
werden miissen. In den Planspiel-Unterlagen befindet sich bereits die Darstellung
der Nachkalkulation der Herstellungskosten, mit denen die Produkt-Besténde be-
wertet werden. Die Materialkosten berechnen sich aus dem Verbrauch an Roh-
stoffen, die Fertigungskosten beinhalten die Instandhaltungskosten der Maschi-
nen, die Lohne sowie den Verbrauch an Hilfsstoffen. Als Gemeinkosten kommen

die Lagerkosten der Produkte hinzu.'”

Die Summe aus Fertigungs-, Material- und Gemeinkosten ergibt die Herstell-
kosten der Produkte. Zur Ermittlung der Herstellungskosten wird ein Teil der
Verwaltungs-Gemeinkosten — bestehend aus eventuell angefallenen Einstellungs-
bzw. Entlassungsaufwendungen, den Abschlusskosten der Bilanz sowie den fixen
und variablen Verwaltungskosten — proportional auf der Basis der Herstellkosten

verrechnet.'®

15 Vgl. Abbildung 8.1.

16 Vgl. BLoECH (Kostenmanagement 1997); zur Zuschlagskalkulation vgl. FREIDANK (Ko-

stenrechnung 1994), S. 160.

In die Material-Gemeinkosten miissten eigentlich auch die Lagerkosten der Rohstoffe einge-

rechnet werden (vgl. FREIDANK (Kostenrechnung 1994), S.96). Da dies im Planspiel-Modell

jedoch nicht vorgenommen wird, soll auch an dieser Stelle so vorgegangen werden, um die

Vergleichbarkeit der Berechnungen mit den Simulations-Ergebnissen zu gewihrleisten.

18 Vgl. FREIDANK (Kostenrechnung 1994), S.169-172; auch WOHE (Einfiihrung 1996),
5.1077-1078.

17
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8.2 Entwicklung einer optimalen Entscheidung in der Testphase

Die so ermittelten Herstellungskosten sind die der Erzeugung, beziehen sich also
auf die Produktionsmengen. Da bei Produkt 2 jedoch wesentlich mehr produziert
wurde, als voraussichtlich abgesetzt wird, muss hier eine Korrektur vorgenommen
werden. Die Differenz zwischen der Produktion von 3.925 Stiick und dem Absatz
von ca. 2.300 Stiick stellt die Bestandsverdnderungen dar, die mit den ermittel-
ten Herstellungskosten bewertet und von den Herstellungskosten der Erzeugung

abgezogen werden. Man erhilt die Herstellungskosten des Umsatzes.'?

Zur Berechnung der Selbstkosten miissen die iibrigen Gemeinkosten anteilig ver-
teilt werden. Dazu gehoren die Kosten der Lagerhaltung der Rohstoffe, die Auf-
wendungen fiir Werbung und Kundendienst sowie die Informationsbeschaffung.
Hier miissen auch die anfallenden Zinsen fiir die laufenden Kredite eingerechnet
werden. Weiterhin sollten die kalkulatorische Zinsen auf das betriebsnotwendi-
ge Kapital einbezogen. Es besteht im Allgemeinen aus dem betriebsnotwendigen

Anlage- und Umlaufvermégen, das um das ‘Abzugskapital’ vermindert wird.?®

Im Planspiel EpUS besteht das betriebsnotwendige Kapital aus dem Anlage-
vermogen in Form der zur Fertigung bendtigten Maschinen. Sie kénnen mit den
halben Anschaffungskosten bewertet werden.?! Zum betriebsnotwendigen Um-
laufvermégen zdahlen im Planspiel die durchschnittlichen Besténde an Rohstoffen
sowie an Produkten. Letztere kénnen maximal zu Herstellungskosten bewertet
werden. Anlage- und Umlaufvermdgen zusammen ergeben das betriebsnotwendi-

ge Vermogen.

Das Abzugskapital besteht im vorliegenden Fall aus den Verbindlichkeiten aus
Lieferung und Leistung, also den Lieferanten-Krediten, die dem Unternehmen
zinslos zur Verfligung gestellt werden. Das so ermittelte betriebsnotwendige Ka-
pital wird mit 8 % verzinst. Der Zinssatz entspricht den Fremdkapital-Zinsen der

aktuellen Periode.

Im Planspiel-Modell sind Abschreibungen nicht direkt abgebildet. Die explizite
Beriicksichtigung von kalkulatorischen Abschreibungen ist hier nicht notwendig,

da die fixen Instandhaltungskosten je Maschine sowie die Wartungskosten je an-

19" Vgl. SCHMOLKE & DEITERMANN (Rechnungswesen 1999), S.351.

20 Vgl. WOHE (Einfithrung 1996), S.1264-1267 sowie FREIDANK (Kostenrechnung 1994),
S.125-129.

Dies entspricht einer linearen Amortisation, die der Einfachheit halber gewahlt wird, aber
nicht der Realitit entspricht; vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S. 38-39.
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gefallener Leistungseinheit der Werterhaltung der Maschinen dienen und in den

Fertigungskosten enthalten sind.??

Den so ermittelten Selbstkosten je Produktart stehen die Verkaufspreise von 520,-
(Markt 1) und 510,- (Markt 2) bei Produkt1 bzw. 700,- bei Produkt2 (beide
Markte) gegeniiber. Die Stiick-Deckungsbeitrage je Produktart ergeben sich aus
der Differenz zwischen den Preisen und den Herstellungskosten und belaufen sich
auf 25,65 bzw. 15,65 bei Produkt 1 und auf 179,32 bei Produkt 2, sind also ins-
gesamt in dieser Situation bei Produkt 1 nicht sehr hoch. Insgesamt ergibt sich
bei Produkt1 ein geringfiigig positives Betriebsergebnis, bei Produkt 2 liegt es
wesentlich héher. Tabelle 8.4 zeigt die Berechnung fiir beide Produkte gesamt

und pro Stiick.

Produkt 1 Produkt 2
Kostenart gesamt | je St. gesamt | je St.
Materialkosten 107.906,- | 107,91 396.773,- | 101,09
+ Fertigungskosten 102.083,- | 102,08 457.917,- | 116,67
+ Gemeinkosten 6.000,- 6,00 23.550,- 6,00
= Herstellkosten 215.989,- | 215,99 878.240,- | 223,76
+ Verwaltungs-Gemeinkosten || 41.691,- | 41,69 187.012.- | 47,65
= Herstellungskosten d. E. 257.680,- | 257,68 || 1.065.252,- | 271,41
— Bestandsverdanderungen 0,- —441.028,- | 271,41
= Herstellungskosten d. U. 257.680,- | 257,68 624.224,- | 271,41
+ ibrige Gemeinkosten 255.166,- | 255,17 618.136,- | 268,75
= Selbstkosten d. U. 512.847,- | 512,85 || 1.242.360,- | 540,16
Umsatzerlose Markt 1 286.000,- | 520,00 910.000,- | 700,00
Umsatzerlose Markt 2 229.500,- | 510,00 700.000,- | 700,00
Betriebsergebnis 2.653,- 367.640,-

Tabelle 8.4: Optimale Entscheidung: Vorkalkulation der Selbstkosten und Berech-

nung des Betriebsergebnisses

d. E. = der Erzeugung, d. U. = des Umsatzes

22 Vgl. BLoEcH & RUsCHER (Modellbeschreibung 1995), S.78.
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8.2.5 Finanzplanung

Durch die Finanzplanung sind Zinsaufwendungen fiir einen kurzfristigen Kredit
zu vermeiden und etwaige Einzahlungs-Uberschiisse zur Tilgung langfristiger Kre-
dite zu nutzen. Fiir die 9. Periode wird eine Liquiditatsplanung durchgefiihrt:??
Dabei werden die Ein- und Auszahlungen der 9. Periode gegeniibergestellt. Mit
dem Anfangsbestand an Zahlungsmitteln, der im Planspiel dem Kassenbestand
entspricht, wird der Endbestand an Zahlungsmitteln bzw. bei rechnerisch nega-
tivem Endbestand der Bedarf zusétzlicher Zahlungsmittel berechnet. Tabelle 8.5
zeigt die Zahlen fiir die 9. Periode im Uberblick.?

Dabei sind nicht alle Daten sicher zu ermitteln. So héngen die Umsatzerlose und
der Lageraufwand fiir Produkte von den tatsdchlichen Absatzmengen ab. Die
Auszahlungen fiir Steuern richten sich nach dem erzielten Gewinn in der Periode.
Hier kénnen nur geschitzte Zahlen zur Finanzplanung herangezogen werden, die

in der Tabelle durch ein Sternchen (%) markiert sind.

Der Gewinn wird mit Hilfe einer Vorkalkulation geschétzt, wobei die kalkulato-
rischen Kosten herausgerechnet werden. Grundsédtzlich unsicher sind auch alle
Parameter wie die Einkaufspreise der Rohstoffe oder die Lohne. Thre Entwicklung
wird den Teilnehmenden zwar in den Newslettern in jeder Periode mitgeteilt, die
tatsachliche Hohe steht aber erst nach Abschluss der Periode fest.

Fiir die 9. Periode sind keine Steigerungen der Preise oder Kosten zu erwarten,
so dass mit den Zahlen der 8. Periode gerechnet wird. Es ergibt sich ein Kapital-
bedarf, der durch die Aufnahme eines langfristigen Kredits in Héhe von 200.000

ausgeglichen werden soll.

Die in diesem Abschnitt entwickelte Entscheidung wird im Folgenden zur Bewer-

tung der Leistungen der Teilnehmenden herangezogen.

23 Vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S.631-636; auch OLFERT (Finanzie-
rung 1994), S. 102-126.

24 Die Erlauterung zur Berechnung der einzelnen Posten befindet sich im Anhang A.21.
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Auszahlungen
Auszahlungsart | Berechnungs-Grundlage Betrag
Beschaffung 413.630,00
Rohstoffe Notbeschaffung 91.050,00
Hilfsstoffe 2,50 x 26.400 Leistungseinheiten (LE) 66.000,00
Lohne 2.750,- x 64 Angestellte 176.000,00
Sozialaufwand | 40 % der Lohne 70.400,00
) 8 % vom Kredit 148.569,20
Zinsanfwand 12 % vom Kontokorrentkredit 5.577,29
5.000,- x 32 Maschinen 160.000,00
Instandhaltung |\ 500 a6 400 LE 57.600,00
fixe Kosten 100.000,00
Verwaltung 175,- x 64 Angestellte 11.200,00
0.5% der Bilanzsumme in t=8 21.001,82
fixe Kosten 25.000,00
Lageraufwand | Lager Rohstoffe 34.492,50
Lager Produkte* 33.420,00
Steuern 50 % vom Gewinn™ 80.000,00
Werbung 220.000,00
Kundendienst 260.000,00
Information fiir Marktforschung 10.000,00
Ausschiittung | Bilanzgewinn in t=8 60.361,85
Kontokorrent Riickzahlung des Kredits 46.477,40
Einzahlungen
Einzahlungsart | Berechnungs-Grundlage Betrag
Umsatzerlose 60 % des Umsatzes™ 1.056.600,00
Forderungen aus t=8 842.420,00
Ermittlung des Kassenbestands
Summe Einzahlungen 1.899.020,00
— Summe Auszahlungen - 2.090.780,06
= Kapitalbedarf - 191.760,06
— Kreditaufnahme 200.000,00
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8.3 Vergleich der experimentellen Bedingungen

8.3 Vergleich der experimentellen Bedingungen

8.3.1 Produktions- und Beschaffungsplanung

In diesem Abschnitt werden die Leistungen der Teilnehmenden in der Testphase
betrachtet, wobei hinsichtlich der experimentellen Bedingungen differenziert wird.
Es wurden die Ergebnisse von 10 Gruppen der herkémmlichen und 9 Gruppen der
modularen Bedingung zur varianzanalytischen Auswertung herangezogen.?® Bei
der Betrachtung der Ergebnisse muss beachtet werden, dass die Teilnehmenden
ihre zweite Entscheidung in der Testphase fiir zwei Perioden in Folge trafen, also
nicht auf Grund der riickgemeldeten Simulations-Ergebnisse, sondern auf Grund

der erwarteten Frgebnisse.

Die Komplexitat der Entscheidung wurde in der modularen Bedingung stufenwei-
se erh6ht, wobei sich die Erhéhung an den individuellen Leistungen der Gruppen
orientierte.?® Vier Gruppen erreichten bereits in der 4. Entscheidung die héchste
Komplexitats-Stufe, wéhrend vier Gruppen die letzte Entscheidung nur auf der
zweithdchsten Stufe trafen.?” Dies wird bei der Betrachtung der Ergebnisse eben-

falls zur Erklarung von Unterschieden herangezogen.

In der Ausgangslage werden die vorhandenen Maschinen voll ausgelastet. Um die
Maschinen in der 9. Periode ebenfalls voll auszulasten, ist eine Notbeschaffung an
Rohstoffen zu héheren Einkaufspreisen erforderlich, da der Lager-Anfangsbestand
zur Produktion an der Kapazititsgrenze nicht ausreicht.?® Eine hohe Kapazitits-
auslastung ist jedoch anzustreben, um die Wartungskosten der Maschinen und
die Lohne der Arbeitnehmenden durch den Aufbau eines Lagerbestands an ver-
kaufsfihigen Produkten zu kompensieren.?? Die Abbildungen 8.2 und 8.3 zeigen
die Ergebnisse bei der Differenz zwischen dem Lager-Anfangsbestand und dem
Lager-Abgang in die Produktion fiir beide Rohstoffe sowie beziiglich des Auslas-

tungsgrads der Maschinen.?°

25 Die Ergebnisse der Varianzanalyse befinden sich in Anhang A.25.

26 Vgl. Abschnitt 6.3.2.

27 Vgl. Anhang A 4.

28 Vgl. Abschnitt 6.4.1.

29 Vgl. Abschnitt 8.2.

30 Jedes Zeichen markiert ein Ergebnis einer Gruppe, die Linien sollen die Entwicklungen
verdeutlichen. Die Zeichen sind in den folgenden Abbildungen fiir die einzelnen Gruppen
gleich, so dass ein direkter Vergleich méglich ist.
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8 FErgebnisse der Planspiel-Phase

In der Ausgangslage (Periode 8) war die Differenz bei beiden Rohstoffen gleich
Null und die Maschinenauslastung 100 %, d. h. hier wurde optimal geplant. Zwei
Gruppen der modularen und eine Gruppe der herkémmlichen Bedingung lasten
ihre Maschinen voll aus und nehmen die entsprechend hohe Notbeschaffung in
Kauf, die sich in einer negativen Differenz insbesondere bei Rohstoff 1 nieder-
schlagt. Diese drei Gruppen liegen mit ihrem Jahresiiberschuss entsprechend deut-
lich iiber dem Durchschnitt.

Fiir die Planung der Rohstoffmengen ist in EpUS grundséatzlich kein Sicherheits-
bestand zu beriicksichtigen. Auf Grund der Unsicherheit der Entscheidung bzw.
méglicher Anderungen der Strategien sind Lagerbestinde bis 1.000 Stiick noch
akzeptabel. In diesem Bereich zwischen 0 und 1.000 Stiick je Rohstoffart liegt in
der 9. Periode jede dritte der modularen Gruppen, in der 11. Periode sogar mehr
als die Hélfte der Gruppen. Bei den Gruppen der herkémmmlichen Bedingung er-
reichen zwar in der 9. Periode auch ein Drittel diese Werte, in den nachfolgenden

Perioden bleibt nur eine einzige Gruppe in diesem Bereich.

Wie in den Abbildungen 8.2 und 8.3 zu sehen ist, kénnen die Teilnehmenden der
modularen Bedingung die Planung hinsichtlich der Vermeidung einer Notbeschaf-
fung, die sich in negativen Differenzen duflert, besser durchfithren. Der Bereich
der Beschaffung war der erste, iiber den die Teilnehmenden dieser Bedingung in
der experimentellen Phase zu entscheiden hatten. Insbesondere aus der Planung
der letzten Periode resultierte lediglich bei einer Gruppe eine negative Differenz.
Bei den Gruppen der herkémmlichen Bedingung ist dies immerhin in der letz-
ten Periode bei Rohstoff 1 bei mehr als der Halfte der Gruppen der Fall. Dies
ist besonders negativ zu bewerten, da die Entscheidungen fiir die letzten beiden
Perioden zusammen getroffen wurden. Die Teilnehmenden planten also die Roh-
stoffbeschaffung gemeinsam mit den Produktionsmengen fiir die 11. Periode. Ein
Einfluss der Leistung der modularen Gruppen in der experimentellen Phase ist

nicht festzustellen.

Bei der Maschinenauslastung féllt auf, dass die Gruppen der herkémmlichen Be-
dingung ihre Maschinen in der 9. Periode im Durchschnitt geringer auslasten als
die Gruppen der modularen Bedingung. Die Streuung ist bei den Ergebnissen der

herkémmlichen Bedingung grofer. In der 10. und 11. Periode planen zwei bzw.
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eine Gruppe die Produktionsmengen sogar zu hoch, so dass ein automatischer

Einkauf von Produkten induziert wird.>!

Die Teilnehmenden der herkémmlichen Bedingung entscheiden sich aber auch
haufiger und in groferem Ausmafl dafiir, in der 9. Periode Maschinen zu verkaufen
(Abbildung 8.4 und 8.5): Fast alle Gruppen verkaufen einen Teil ihrer Maschinen
in der 9. Periode, mehr als die Hélfte in der 10. Periode. Die modularen Gruppen
sind eher vorsichtiger: In der 9. Periode verkaufen fiinf Gruppen einige Maschinen,
in der 10.Periode entscheidet sich ebenfalls die Hélfte der Gruppen fiir einen
Verkauf. Vier dieser Gruppen gehéren zu den Erfolgreichen in der experimentellen
Phase, wurden also nach der ersten Entscheidung auf die dritte Stufe erh6ht und

erreichten bereits zur vierten Entscheidung die hochste Stufe.

In der letzten Periode verkauften noch zwei Gruppen der modularen Bedingung
und drei der herkémmlichen Bedingung einen Teil ithrer Maschinen, obwohl die
Auswirkung dieser Entscheidung auf die Kapazitdt nicht mehr fiir sie wirksam
wurde. Auf Grund der konjunkturellen Lage wére es jedoch sinnvoller, bereits in
der 9. Periode einen Teil der Maschinen zu verkaufen und die entsprechende An-
zahl Personal zu entlassen. Das Verhéaltnis zwischen den vorhandenen Maschinen

und dem Personal ist in allen Gruppen zu jedem Zeitpunkt optimal.

Die Planung der Beschaffung und der Produktion hat einen direkten Einfluss auf
die Hohe der Herstellungskosten der Produkte. Da durch die in der 9. Periode
wirksam gewordene Rationalisierungsmafinahme weniger Leistungseinheiten der
Maschinen zur Produktion eines Stiicks benétigt werden, sinken die Fertigungs-
kosten zunéchst in der 9. gegeniiber der 8.Periode. Die Mafinahme greift bei
Produkt 2 starker als bei Produkt 1, da hier die Zahl der benétigten Leistungs-

einheiten proportional starker gesenkt wurde.

Die Gruppen der modularen Bedingung sind eher erfolgreicher und erzielen gerin-
gere Herstellungskosten bei beiden Produkten (Abbildung 8.4 und 8.5). Dies spie-
gelt die geringere Notbeschaffung der Rohstoffe, aber auch die geringere Desin-
vestition und entsprechende Entlassung von Personal wider. Durch Entlassung
entstehen Verwaltungskosten, die anteilig zu den Herstellungskosten gerechnet

werden. FEntsprechend ist der teilweise starke Anstieg der Herstellungskosten

31 In den Abbildungen 8.2 und 8.3 durch Auslastungsgrade iiber 100 % ausgedriickt.
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zwischen der 9. und 10. Periode zu interpretieren. Gleichzeitig erhéhen sich zur

10. Periode hin die Lohne, die in die Fertigungskosten einflieflen.

Bei den Herstellungskosten ist der Effekt der Hochstufung bei der modularen
Bedingung in der experimentellen Phase umgekehrt: Die Gruppen, die nicht zur
letzten Entscheidung die hochste Stufe erreichten, erzielen geringere Herstellungs-
kosten in der Testphase. Jeweils drei Gruppen in beiden Bedingungen gelang es,
die Maschinen zu rund 80 % auszulasten und gleichzeitig auf eine Notbeschaffung
bei den Rohstoffen zu verzichten. Thre Herstellungskosten liegen entsprechend un-
ter dem Durchschnitt. Die Auswirkung auf den Jahresiiberschuss ist jedoch nicht
eindeutig: Jeweils zwei Gruppen liegen iiber dem durchschnittlichen Gewinn, je-
weils eine Gruppe deutlich darunter. Hier miissen die Entscheidungen bei den

Marketing-Instrumenten naher betrachtet werden.

8.3.2 Absatzplanung

Als Kriterium zur Beurteilung der Entscheidungen, die einen Einfluss auf den
Absatzbereich des Modellunternehmens haben, wird der Lagerbestand der Pro-
dukte herangezogen. Er ist fiir beide Produkte in der Abbildung 8.6 (S.232) fiir
die Gruppen der herkémmlichen Bedingungen und in der Abbildung 8.7 (S.233)
fiir die Gruppen der modularen Bedingung dargestellt. Die Unterschiede zwischen
den experimentellen Bedingungen sind nur geringfiigig. Der Abbau der Lager-
bestande gelingt den meisten Gruppen tendenziell bei Produkt 1, nicht aber bei
Produkt 2.

Es fallt auf, dass drei Gruppen der herkémmlichen Bedingung bei beiden Produk-
ten Lagerbestdnde aufbauen, also immer positive Bestandsveranderungen haben.
Bei den Gruppen der modularen Bedingung gibt es nur eine Gruppe, die bei bei-
den Produkten Lagerbesténde aufbaut. Je zwei Gruppen haben nur bei einem
Produkt positive Bestandsverdnderungen und bauen bei dem anderen Produkt
die Lagerbestidnde durch Verkauf ab. Die Gruppen mit den héchsten Besténden
waren in der experimentellen Phase diejenigen, die nicht die héchste Stufe der

Komplexitat erreichten.
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8.3.3 Finanzplanung

Bei der Finanzplanung solten die Teilnehmenden durch Aufnahme bzw. Tilgung
cines langfristigen Kredits sowie der Anlage von Einzahlungs-Uberschiissen in
einer kurzfristigen Terminanlage eine méglichst geringe Zinsbelastung erzielen.*?
Zur Beurteilung wird der Kassenbestand herangezogen (Abbildung 8.8, S.234).

Bei den Gruppen der modularen Bedingung fallt eine Gruppe auf, die in allen drei
Perioden einen hohen positiven Kassenbestand erreicht. Diese Teilnehmenden ent-
schieden sich, fiir die 9. Periode einen Kredit in Héhe von 1,8 Mio. aufzunehmen,
und zahlten erst in der 11. Periode 0,5 Mio. davon zuriick. Die Zinsbelastung war
entsprechend hoch, was sich auf die Herstellungskosten der Produkte und auf
den Jahresiiberschuss auswirkt.?® Bei den Gruppen der herkémmlichen Bedin-
gung fallt eine Gruppe mit einem hohen Kontokorrentkredit auf, der insbesondere

durch eine Fehlplanung der Rohstoffe in der 10. Periode verursacht wird.**

Die Entscheidungen der modularen Gruppen fithrten nur bei einer Gruppe in
der 9. Periode zu einem Kontokorrentkredit. Alle anderen Gruppen erreichten
positive Werte, wobei der Durchschnitt bei 56.379 liegt. Im Gegensatz dazu liegt
der Durchschnitt bei den Gruppen der herkémmlichen Bedingung bei -12.705.
In den beiden darauf folgenden Perioden liegen die Mittelwerte in der modularen
Bedingung bei knapp 120.000 und gut 200.000, wéhrend sie in der herkémmlichen
Bedingung mit knapp 400.000 und knapp 550.000 wesentlich héher sind.

Die Unterschiede in der Streuung zwischen den beiden experimentellen Bedin-
gungen sind sehr aufféllig: Wahrend sie in der herkémmlichen Bedingung in allen
drei Perioden gleich bleibt, ist sie in der modularen Bedingung — bis auf den
Ausreifler — in der 9. Periode gering und wird zur 11. Periode hin gréfer. Bei der
Entscheidung fiir die 9. Periode legte nur eine Gruppe einen bestimmten Betrag
als Terminanlage an. Erst in der 10. und 11. Periode legen einige Gruppen Gelder
als Terminanlage an, nehmen einen Kredit auf oder tilgen ihn. Die Teilnehmen-
den der herkémmlichen Bedingung entscheiden stérker iiber den Finanzierungs-

bereich.

32 Vgl. Abschnitt 3.3 sowie 8.2.
33 Vgl. Abbildung 8.5 und 8.9.
3% Vgl. Abbildung 8.2.
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Wird zur Erklarung die Hochstufung in der experimentellen Phase herangezogen,
so haben die drei Gruppen, die in der 11. Periode einen Kontokorrentkredit errei-
chen, in der experimentellen Phase nicht die fiinfte Stufe erreicht und damit in der
ersten Phase des Planspiels noch nicht iiber den Finanzierungsbereich entschie-
den. Auch die Gruppe, die in der 9. Periode einen sehr hohen Kredit aufnimmt,

wurde nur bis zur vierten Stufe hochgesetzt.*®

Hier zeigt sich also deutlich ein
Effekt bei der Entscheidung tiber zwei Perioden. Die Teilnehmenden, die bereits
in der experimentellen Phase iiber den Finanzierungsbereich entschieden haben,
kénnen die finanziellen Auswirkungen ihrer Entscheidungen besser abschétzen

und entsprechend reagieren.

8.3.4 Unternehmenserfolg

SchlieBllich erfolgt eine Betrachtung der Jahresiiberschiisse bzw. -fehlbetrage, die
die Gruppen in der Testphase erzielten (Abbildung 8.9, S.236): Hier wird deut-
lich, dass es den modularen im Vergleich zu den herkémmlichen Gruppen we-
sentlich besser gelingt, ein positives Periodenergebnis zu erzielen. Weiterhin ist
die Streuung der Werte zwischen den modularen Gruppen nicht so grofl wie bei
den herkémmlichen. In der 9. Periode erzielen die Teilnehmenden der modularen
Bedingung im Durchschnitt einen hoheren Gewinn.*® In den darauf folgenden

beiden Perioden sind die Unterschiede in den Mittelwerte nicht mehr so grofi.

Diese Entwicklung wird noch deutlicher bei der Betrachtung der kumulierten
Werte, die sich durch Aufsummierung der Jahresiiberschiisse ergeben (Abbildung
8.10, S.237). Die Streuung der Werte ist bei den Gruppen der herkémmlichen
Bedingung wesentlich gréfer als bei denen der modularen Bedingung. Offensicht-
lich scheint die modulare Bedingung ein gleichartigeres Entscheidungsverhalten
zu induzieren.?” Uberraschenderweise erzielten die Teilnehmenden, die in der ex-
perimentellen Phase erfolgreich waren und entsprechend friih iiber alle Variablen
zu entscheiden hatten, einen geringeren kumulierten Gewinn als diejenigen, die

zum Ende der Phase noch auf der vierten Stufe waren.>®

35 Fisher’s Test (vgl. Abschnitt 7.3) ergibt eine Wahrscheinlichkeit von p=0.0793.

36 Mittelwerte: herkémmliche Bedingung 2.618, modulare Bedingung 104.928, p=0.01347.

37 Dies zeigte sich bereits in den Erhebungen des DFG-Projekts; vgl. BLOECH et al. (Einsatz
1998), S. 26-29.

38 Das Ergebnis ist allerdings nicht signifikant.
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8.3.5 Fazit

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die modularen Gruppen im Ver-
gleich bessere Ergebnisse erzielen. Die sukzessive Steigerung der Komplexitat der
Entscheidungssituation scheint entsprechend der aufgestellten Hypothese in Ab-
schnitt 4.8.4 zu fundierteren Entscheidungen zu fiithren, die sich in besseren Er-
gebnissen niederschlagen. Allerdings sind die modularen Gruppen insgesamt we-
niger risikofreudig und treffen insbesondere in der neuen Situation der Testphase
eher vorsichtigere Entscheidungen. Die modulare Bedingung scheint weiterhin ein
homogeneres Entscheidungsverhalten zu induzieren. Weiterhin wird ein Einfluss
der Leistungen der Gruppen in der experimentellen Phase, also hinsichtlich der

Hoéherstufung in der modularen Bedingung zum Teil sichtbar.

8.4 Vollstandiges Design

8.4.1 Einsatz des Fragebogens zur Entscheidung
Deskriptiver Vergleich zweier Gruppen

Zunéchst ist festzustellen, dass nicht alle Gruppen, die den Fragebogen zur FEnt-
scheidung bekamen, ihn auch in jeder Planspiel-Sitzung ausgefiillt haben. Je-
weils eine Gruppe der herkémmlichen und der modularen Bedingung schrieben
wiahrend der gesamten Planspiel-Phase ihre Ziele und MaBnahmen auf.>® Dabei
waren beide Gruppen von Anfang an in der Lage, ihre Ziele und Mafinahmen zu
formulieren und durch entsprechende Entscheidungen auch umzusetzen. In der
Testphase verfolgen sie unterschiedliche Ziele: Wéhrend die Teilnehmenden der
Gruppe 18 sich fiir eine volle Auslastung der Kapazitdten entscheiden sowie erst
in der 10. Periode die Hélfte der Maschinen verkaufen und entsprechendes Per-
sonal entlassen, reduziert die Gruppe 16 ihre Produktionsmengen bereits in der
9. Periode und verkauft dreimal hintereinander einen Teil ihrer Maschinen. Aller-
dings sind beide Gruppen sehr gut in der Lage, den Lagerbestand bei Produkt 1
zu reduzieren. Gruppe 16 gelingt dies auch bei Produkt 2, hier ist Gruppe 18 nicht

39 Gruppe 16 der herkémmlichen Bedingung (Symbol ), Gruppe 18 der modularen Bedingung

(Symbol -). In den Abbildungen durch graue Linien gekennzeichnet.
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so erfolgreich. Der Grund hierfiir ist sicherlich in der unterschiedlichen Auslastung
der Maschinen zu suchen, da Gruppe 18 die Herstellung von Produkt 1 reduziert
und die freien Kapazitiaten fiir Produkt 2 verwendet. Der Kassenbestand ist bei
Gruppe 18 sehr hoch, weil sie in der 9. Periode einen Kredit in Hohe von 1,8 Mio.
aufnahmen, der jedoch fast nicht notwendig war. Eine Riickzahlung in Hohe von
0,5 Mio. erfolgte jedoch erst in der 11. Periode. Gruppe 16 zahlt iiber die drei Pe-
rioden der Testphase hinweg insgesamt 0,8 Mio. des langfristigen Kredits zuriick
und erreicht mit der letzten Entscheidung sogar einen Kassenbestand von iiber

400.000. Ein vergleichbares Ergebnis hatte Gruppe 18 ebenfalls erreichen kénnen.

Die erzielten Jahresiiberschiisse der beiden Unternehmen sind sehr niedrig. Al-
lerdings ist der Gewinn bei Gruppe 18 in der 9. Periode noch relativ hoch, weil
sie ihre Maschinen voll auslastet. Erst das Ergebnis in der 11. Periode ist knapp
negativ, wihrend die Gruppe 16 in der 10. und 11. Periode einen Jahresfehlbetrag
erzielt. Beim kumulierten Gewinn schneidet die Gruppe 16 im Vergleich zu den
anderen herkémmlichen Gruppen sehr schlecht ab. Gruppe 18 nimmt im Gegen-

satz dazu den mittleren Platz der modularen Gruppen ein.

Statistische Analysen

Um die Auswirkungen des Einsatzes des Fragebogens zur Entscheidung auf die
Art der Entscheidungsfindung in der Testphase analysieren zu kénnen, wurden
zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholungen gerechnet.*® Die Fakto-
ren sind der Einsatz des Fragebogens zur Entscheidung sowie als zweiter Faktor
die Planspiel-Durchfithrung in der experimentellen Phase. Als abhéngige Varia-
blen wurden die verschiedenen Kennzahlen herangezogen, die bisher betrachtet

wurden.

Ein signifikantes Ergebnis hinsichtlich des Finsatzes des Fragebogens ergab sich
bei der Planung der Rohstoffbeschaffung,*' der sich als Differenz aus dem Lager-
Anfangsbestand und dem -Abgang in die Produktion berechnet. Es ist aufféllig,
dass bei beiden Rohstoffen die gleiche Entwicklung zu beobachten ist. Wéhrend

die Differenz bei den Gruppen, in denen der Fragebogen zur Entscheidung ein-

40 Vgl. Abschnitt 7.5.
41 Mittelwert-Differenz bei Rohstoff 1: F=5.02, p=0.0160, df=26, bei Rohstoff 2: F=3.46,
p=0.0493, df=26.
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gesetzt wurde, zum Ende der Testphase hin zunimmt, wird die Differenz bei den
Gruppen ohne Fragebogen im Durchschnitt negativ, fiihrt also zu einer Notbe-
schaffung. Dabei ist eine einzelne Gruppe als Ausreifler zu bezeichnen, weil sie
fiir die 11. Periode keine Rohstoffe mehr einkaufte, aber produzierte. Wird diese
Gruppe aus der Mittelwert-Berechnung herausgenommen, ergibt sich jedoch fast

das gleiche Bild (gestrichelte Linie in Abbildung 8.11).

Die Rohstoffbeschaffung hangt mit der Planung der Produktionsmengen zusam-
men, die wiederum die Auslastung der vorhandenen Kapazitat beeinflusst. Bei der
Kennzahl der Maschinenauslastung ergab sich zwar kein signifikanter Unterschied
hinsichtlich des Einsatzes des Fragebogens, die Mittelwert-Unterschiede kénnen
jedoch zur Erklarung herangezogen werden. Die negative Differenz bei den Roh-
stoffen in der 9. Periode spiegelt sich in der héheren Maschinenauslastung wider.
Die Gruppen ohne Fragebogen entscheiden sich, ihre Maschinen durchschnittlich
mit 73 % auszulasten, wihrend die Gruppen, bei denen der Fragebogen eingesetzt
wurde, ihre Maschinen zu 82 % auslasten, was eine entsprechende Notbeschaffung
an Rohstoffen erfordert.

Als Zwischenfazit lasst sich sagen, dass der Einsatz des Fragebogens zur Entschei-

dung offensichtlich einen Einfluss auf das methodische Arbeiten hat.

Weiterhin ergab sich ein signifikantes Ergebnis beziiglich der Wechselwirkung zwi-
schen der experimentellen Bedingung und dem Einsatz des Fragebogens bei den
Bestandsveranderungen von Produkt1 (Abbildung 8.12). Die Bestandsverande-
rungen berechnen sich aus dem Lager-Abgang durch Verkauf und -Zugang durch
Produktion. Die Nachfrage nach diesem Produkt ging in der Testphase erheblich
zuriick, worauf die Teilnehmenden entsprechend reagieren mussten. Auf Grund
der konjunkturellen Lage ist es sinnvoll, negative Bestandsverdnderungen zu er-

zielen, also die Lagerbestdnde zu reduzieren.

Am erfolgreichsten zeigen sich hier die Gruppen der herkémmlichen Bedingung,
bei denen der Fragebogen eingesetzt wurde. Sie erzielten mit ihren Entscheidun-
gen in allen drei Perioden negative Bestandsverdnderungen und bauten den Lager-
bestand ab. Auch die Gruppen der modularen Bedingung, in denen der Fragebo-
gen nicht eingesetzt wurde, erreichten negative Bestandsverdnderungen und einen
Abbau des Lagerbestands. Die Entwicklung beim Lagerbestand in der 9. und 10.

Periode verlauft im Durchschnitt d&hnlich wie bei den Gruppen der herkémmlichen
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Abbildung 8.11: Testphase mit vollstindigem Design: Rohstoffbeschaffung,

Finsatz des Fragebogens zur Entscheidung
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Bedingung ohne Fragebogen. Entsprechend gering sind die Bestandsverdnderun-
gen. Thre Entscheidungen iiber die Marketing-Instrumente in Kombination mit
den Produktionsmengen fiir die 11.Periode war jedoch nicht mehr erfolgreich
und erhohte den Lagerbestand. Am wenigsten erfolgreich scheint im Hinblick auf
diese Planung dieser Kennzahl die Kombination des Fragebogens zur Entschei-
dung mit der modularen Bedingung. Bei ihnen sind die Bestandsveranderungen
in allen drei Perioden positiv und fithren zu einem hohen Lagerbestand am Ende

der Testphase.

8.4.2 Fragebogen zum situativen Erleben
Gesamte Stichprobe

Der Fragebogen zum situativen Erleben wurde wahrend der gesamten Planspiel-
Phase bei der Hilfte der Teilnehmenden eingesetzt,** wodurch sich sieben
Messwiederholungen ergeben. Zur Auswertung wurden die Ergebnisse derjeni-
gen herangezogen, von denen mindestens fiinf ausgefiillte Fragebgen vorlagen.

Die fehlenden Antworten wurden durch das BMDP-Programm am ersetzt.*?

In diesem Abschnitt werden die Auswertungs-Ergebnisse hinsichtlich der Ein-
schétzungen sowie ihrer Stabilitat dargestellt. Die ersten fiinf Messzeitpunkte
fanden in der experimentellen Phase statt, die letzten beiden in der Testphase.
Die Aussagen sollten von den Teilnehmenden auf einer Skala von 1 bis 5 bewertet
werden. Ein durchschnittlicher Wert von 3 bezeichnet also die Mitte der Ska-
la. Zur Bewertung der Stabilitdt werden die Korrelations-Koeffizienten zwischen
aufeinander folgenden Messzeitpunkten betrachtet.** In den Abbildungen 8.13 bis
8.14 sind die Mittelwerte der ersten sechs Items fiir die gesamte Stichprobe im

Zeitverlauf dargestellt.

42 Vgl. Anhang A.18.

43 Vgl. DixoN (Software 1985), S.217-234. Das Programm berechnet zunichst die Korre-
lations-Matrix aufgrund der vorhandenen Items und fithrt eine Faktorenanalyse durch.
Die Ersetzungen fiir die fehlenden Items werden in mehreren Iterationsschritten derart
berechnet, dass der Faktorraum erhalten bleibt, also auch die Mittelwerte und Varianzen
der Ttems nur unwesentlich verdndert werden. Mit der durch die Ersetzungen ausgefiillten
Matrix mit Item-Werten wurden nachfolgend die Auswertungen durchgefiihrt.

41 Die Ergebnisse befinden sich im Anhang A.26.
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Abbildung 8.13: Ergebnisse des Fragebogens zum situativen Erleben (Item 1-3)
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Abbildung 8.14: Ergebnisse des Fragebogens zum situativen Erleben (Item 4—6)
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Bei der ersten Frage nach dem Wohlbefinden an dem entsprechenden Abend waren
die Ergebnisse erwartungsgeméaf relativ unterschiedlich. Diese Frage diente mehr
dazu, die Teilnehmenden zur Reflexion anzuregen, als dass ein Riickschluss auf
Merkmale der aktuellen Unterrichtssituation vorgenommen werden sollte. Die

Korrelationen liegen entsprechend bei Werten um Null.

Die zweite Frage betraf die Lust oder Unlust, die die Teilnehmenden zum Planspiel
an dem aktuellen Abend hatten. Die Mittelwerte liegen iiber dem Durchschnitt
von 3, nehmen allerdings zum Ende hin ab. Ein Grund koénnte hier der langere
Zeitraum von vier Wochen zwischen der 4. und 5. Entscheidung sowie Weihnach-
ten und der Jahreswechsel zwischen der experimentellen Phase und der Testphase
sein. Die Korrelations-Koeffizienten erreichen nur zwischen der 2. und 3. sowie

der 3. und 4. Entscheidung Werte bei 0.30, sonst liegen sie niedriger.

Einen dhnlichen Einbruch hat auch das Interesse am Unterricht zu verzeichnen,
das mit der dritten Frage erhoben wurde. Das Interesse an der Testphase ist zwar
wiederum hoher als das Interesse an der fiinften Entscheidung der experimentel-
len Phase. Es werden aber nicht mehr die Werte wie zu Beginn des Unterrichts
erreicht. Die Korrelations-Koeffizienten liegt zwischen den letzten drei Messzeit-

punkten bei 0.30 bzw. 0.37, davor bei Werten um Null.

Die vierte Frage nach dem Gefiihl der Sicherheit in der Planspiel-Situation bringt
zunehmend stabile Ergebnisse, die in der Testphase wieder abnehmen. Die Werte

in der Testphase liegen jedoch fast so hoch wie die der experimentellen Phase.

Mit der Uber- oder Unterforderung im Planspiel beschiftigte sich die fiinfte Fra-
ge. ErwartungsgemiB nimmt das Gefithl der Uberforderung im Laufe des Plan-
spiels ab. Im Schnitt fithlen sich die Teilnehmenden durch den Unterricht weder
iiber- noch unterfordert. Die individuellen Einschétzungen sind jedoch nicht sta-

bil, schwanken also zwischen den einzelnen Abenden.

Die Bewertung der Unterrichtsmaterialien durch die sechste Frage fallt zu Beginn
des Unterrichts eher positiv aus, der Korrelations-Koeffizient zwischen der zweiten
und dritten Entscheidung liegt bei 0.61. Insgesamt sind die Einschatzungen bei

diesem Item jedoch nicht sehr stabil.

Die folgenden beiden Abbildungen 8.15 bis 8.16 zeigen die Mittelwerte der néchs-

ten sechs Items fiir die gesamte Stichprobe im Zeitverlauf.
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Abbildung 8.15: Ergebnisse des Fragebogens zum situativen Erleben (Item 7-9)
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Abbildung 8.16: Ergebnisse des Fragebogens zum situativen Erleben (Item 10-12)
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Die siebte Frage nach der grundsétzlichen Préferenz von Gruppenarbeit bringt
stabile Ergebnisse. Die Korrelations-Koeffizienten liegen zwischen 0.31 und 0.60.
Die Mittelwerte liegen um den Wert 4 herum, zeigen also durchweg eine eher
positive Einstellung gegeniiber der Arbeit in Gruppen. Es ist allerdings nicht
auszuschlieflen, dass die Teilnehmenden mit einer eher negativen Einstellung ge-

geniiber Gruppenarbeit nicht oder seltener zum Unterricht erschienen sind.

Die Einschatzung der Intensitét der Gruppen-Diskussion in der achten Frage ist
sehr instabil, die Korrelations-Koeffizienten liegen unter 0.30. Den Ergebnissen

zufolge wurde eher zu viel als zu wenig diskutiert.

Die neunte und zehnte Frage bezogen sich ebenfalls auf die Gruppenarbeit und
erreichten vergleichbare Ergebnisse hinsichtlich der Stabilitdt. Bei der neunten
Frage ist die Einschitzung wahrend der gesamten experimentellen Phase stabil,
die Koeffizienten liegen zwischen 0.40 und 0.61. Das Klima in der Gruppe anderte
sich jedoch nach der vierw6chigen Pause am Ende der experimentellen Phase
und zu Beginn der Testphase. Auch hier scheint sich die langere Zeitspanne eher
negativ auszuwirken. Insgesamt ist die Einschdtzung des Klimas in den Gruppen
jedoch positiv. Entsprechend fallt die Bewertung der Gruppenarbeit in der zehnten
Frage aus: Zwischen den ersten drei Finschitzungen sind noch Zusammenhénge
festzustellen, die Korrelations-Koeffizienten liegen bei 0.59 bzw. 0.44. Danach ist
bis auf die beiden Abende in der Testphase kein Zusammenhang zwischen den

Messzeitpunkten festzustellen.

Bei der Arbeit in Gruppen ist auch entscheidend, inwieweit sich die/der Ein-
zelne in die Gruppe einbringen kann bzw. inwieweit die Diskussions-Beitrdge in
der Entscheidung auch beriicksichtigt werden. Bei beiden Fragen ist keine Ten-
denz zu erkennen. Die Werte liegen im Schnitt jedoch eher im positiven Bereich.
Die Einschétzungen zwischen der ersten und zweiten Entscheidung liegen mit
Korrelations-Koeffizienten von 0.60 bzw. 0.35 im signifikanten Bereich. Bei der
zwolften Frage wurde auch zwischen der vierten und fiinften Entscheidung ein Ko-
effizient von 0.46 erreicht. Insgesamt sind die Finschétzungen jedoch eher instabil

und von der aktuellen Situation abhangig, was auch zu vermuten war.

Die abschlielende Frage 13 bezog sich auf die Sicherheit der Entscheidung. Die
Teilnehmenden waren sich iiber die erste Entscheidung durchschnittlich eher un-

sicher, was durchaus auch zu erwarten ist. Im Laufe des Planspiels wurden sie sich
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jedoch iiber die Entscheidungen sicherer. Aber auch hier fillt der fiinfte Abend
durch einen eher negativen Wert heraus. Entsprechend liegt der Korrelations-
Koeffizient zwischen der letzten Entscheidung der experimentellen Phase und der
ersten FEntscheidung der Testphase bei einem Wert um Null. Die anderen Koeffi-

zienten liegen zwischen 0.43 und 0.57.

Uber unsere Entscheidung bin ich mir...
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Messwiederholung

unsicher

Abbildung 8.17: Ergebnisse des Fragebogens zum situativen Erleben (Item 13)

Im folgenden Abschnitt wird untersucht, ob ein Vergleich der experimentellen Be-
dingungen eine zusétzliche Erklarung der Schwankungen in den Einschatzungen

der Teilnehmenden bringt.

Vergleich der experimentellen Bedingungen

Bei vier Fragen ergaben sich hinsichtlich der Beantwortung signifikante Unter-
schiede zwischen den experimentellen Bedingungen, die im Folgenden né&her be-

trachtet werden (Abbildung 8.18).

Die Teilnehmenden der modularen Bedingung fiihlen sich in der Entscheidungs-
Situation am ersten Abend deutlich sicherer als die der herkémmlichen Bedin-
gung. Bei den folgenden FEntscheidungen liegen jedoch die Einschétzungen der

Teilnehmenden der herkémmlichen Bedingung teilweise iiber denen der modula-
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Abbildung 8.18: Vergleich der experimentellen Bedingungen: FKinsatz des Frage-

bogens zum situativen Frleben

ren Bedingung. In der Testphase erreichen sie sogar gleiche Werte. Insgesamt sind
die Werte jedoch nicht sehr hoch.*®

Hinsichtlich der Uber- baw. Unterforderung lassen sich dhnliche Aussagen tref-
fen:*® Wihrend sich die Teilnehmenden der modularen Bedingung in der ersten
Entscheidung weder {iber- noch unterfordert fiithlten, waren die Teilnehmenden
der herkémmlichen Bedingung doch eher iiberfordert. Auch hier gleichen sich
die Mittelwerte im Verlauf des Planspiels an. Nur in der letzten Entscheidung

der Testphase fithlen sich die Teilnehmenden der herkémmlichen Bedingung mit

45 =227, p=0.0385, df=180.
46 F=3.43, p=0.0031, df=180.
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8 FErgebnisse der Planspiel-Phase

der Entscheidung fiir zwei Perioden?” eher iiberfordert als die Teilnehmenden der

modularen Bedingung.

Bei der Bewertung der Gruppen-Diskussion scheinen die Teilnehmenden der mo-
dularen Bedingung nach eigener Einschéatzung eher zu viel zu diskutieren. Die
Mittelwerte liegen bei der herkémmlichen Bedingung bis auf die erste und letz-
te Entscheidung unter den Werten der modularen Bedingung. Dieses Verhaltnis
kehrt sich in der letzten Entscheidung jedoch um. Hier scheint in den Gruppen

der herkémmlichen Bedingung der Diskussionsbedarf zu steigen.*®

Die Ergebnisse hinsichtlich des Gefiihls der Sicherheit in der aktuellen Planspiel-
Situation spiegeln sich in denen zur Sicherheit tiber die getroffene Entscheidung
wider.* Der Verlauf der Einschitzungen ist bei den Teilnehmenden der modula-
ren Bedingung nicht so sprunghaft wie bei denen der herkémmmlichen Bedingung.

In der Testphase gleichen sich die Werte an.

Weiterhin wurden die Auswirkungen des Einsatzes des Fragebogens auf die Er-
gebnisse in der Testphase mit Hilfe einer mehrfaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholungen untersucht. Es ergaben sich keine signifikanten Frgebnisse.
Der Finsatz des Fragebogens hat jedoch teilweise einen Einfluss auf die Pra-Post-

Ergebnisse, die im nachsten Kapitel dargestellt werden.

47 Vgl. Abschnitt 4.9.2.
48 F= 2.03, p=0.0642, df=180.
19 F=2.36, p=0.0322, df=180.
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9 Ergebnisse des Pra- und Post-

tests

9.1 Vorbemerkungen

In diesem Kapitel erfolgt eine Darstellung der Ergebnisse, die mit den Instrumen-
ten zum betriebswirtschaftlichen Wissen im Pra- und Posttest erhoben wurden.
Dabei werden zunédchst in Abschnitt 9.2 die Ergebnisse der gesamten Stichpro-
be betrachtet. Dabei kamen ein Multiple-Choice-Fragebogen zum Faktenwissen,
eine Netzwerk-Erhebung zum Zusammenhangswissen sowie eine Fallstudie zur

Transferleistung zum Einsatz.!

Nachfolgend wird nach den experimentellen Bedingungen der Planspiel-Phase
differenziert (Abschnitt 9.3) und der Einfluss des Einsatzes der zusétzlichen Fra-
gebogen sowie die Wechselwirkung der Planspiel-Durchfithrungen mit den bei-
den Fragebogen untersucht (Abschnitt 9.4). Zum Teil werden die Ergebnisse auf
Grund der Datenlage und der auszuwertenden Fragestellung deskriptiv darge-
stellt, zum Teil wurden mittels Varianzanalysen mit Messwiederholung ausge-

wertet.?

L Zur Darstellung der Erhebungsinstrumente vgl. Kapitel 5.

2 Vgl. Abschnitt 7.5.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

9.2 Betrachtung der gesamten Stichprobe

9.2.1 Multiple-Choice-Fragebogen

Der eingesetzte Multiple-Choice-Fragebogen diente zur Erhebung des betriebs-
wirtschaftlichen Faktenwissens.? Zur Bewertung des Lernerfolgs wird die Anzahl
der richtigen Antworten im Pré&- und Posttest ausgezidhlt und unter individueller
Bezugsnorm paarweise verglichen.* In Abbildung 9.1 ist die Anzahl des Pritests
gegen die des Posttests abgetragen (n=45). Zur Verdeutlichung wurde die 45°-

Linie eingezeichnet:

— Punkte oberhalb dieser Linie markieren Teilnehmende, die im Posttest we-
niger richtige Antworten gaben als im Prétest. Dies war bei 27 % der Teil-
nehmenden der Fall.

— Punkte, die auf der Linie liegen, zeigen an, dass die Anzahl der richtigen
Anworten zu beiden Testzeitpunkten gleich grofi war (20 %).

— Bei mehr als der Hélfte der Teilnehmenden war die Anzahl der richtigen

Antworten jedoch im Posttest grofer als im Préatest (53 %).

Die Stérke der Punkte zeigt die Anzahl der Teilnehmenden an, die diese Kombi-
nation der richtigen Antworten hatten. Das Ergebnis spiegelt insgesamt zum Teil

auch die eher geringe Reliabilitit des Instruments wider.?

Eine einfaktorielle Varianzanalyse brachte zwar ein signifikantes Ergebnis:® Die
Teilnehmenden machten im Posttest weniger Fehler im Fragebogen als im Pré-
test. Die Differenz betragt jedoch nur 5,8 Prozentpunkte, so dass der Unterschied
wenig praktische Bedeutsamkeit hat. Dies stiitzt die aufgestellte Vermutung, nach

der von einem eher geringen Wissenszuwachs augegangen wurde.”

Vgl. Abschnitt 5.2.

Vgl. Abschnitt 4.6.3.

Vgl. Abschnitt 5.2.3.

Mittelwerte: Pratest 37,2 %, Posttest 31,4 % (F=6.09, p=0.0158, df=80).
Vgl. Abschnitt 4.8.4.

N o ot W
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9.2 Betrachtung der gesamten Stichprobe

Fehler im Fragebogen
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Abbildung 9.1: Prd-Post-Vergleich: Anzahl richtiger Antworten im Fragebogen

9.2.2 Netzwerk-Erhebung
Erste Auswertungen

Die Konstruktion der Netzwerke wurde zur Erhebung des Zusammenhangswis-
sens der Teilnehmenden eingesetzt. Zur Beurteilung kann zunachst die Gréfie der
Netzwerke, die sich in der Anzahl der Propositionen zeigt, herangezogen werden.
Der Lernerfolg unter individueller Bezugsnorm kann auch hier durch paarwei-
sen Vergleich der Ergebnisse aus dem Pri- und Posttest bestimmt werden.® Wie
Abbildung 9.2 zeigt, bilden die meisten Teilnehmenden eine hohere Anzahl Pro-
positionen im Posttest als im Pratest (links von der 45°-Linie). Nur neun Teil-

nehmende konstruieren im Posttest weniger Propositionen als im Pritest.® Der

8 Vgl. Abschnitt 4.6.3.

Dabei kann jedoch auch die Tatsache einen Einfluss haben, dass insbesondere im Pratest
nicht alle gebildeten Propositionen aufgrund mangelnder Beschriftung oder fehlender Pfeile
erfasst werden konnten.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

Zuwachs ist statistisch signifikant und betrédgt mit durchschnittlich 6,13 Proposi-

tionen fast ein Drittel.'0

Dies zeigt sich auch in der Ordnung der Netzwerke:'!' Im Pritest wurde durch-
schnittlich weniger als die Hélfte der vorgegebenen Konzepte benutzt, im Posttest

immerhin knapp zwei Drittel. Dabei muss jedoch der Effekt der Messwiederholung
beachtet werden.!?

Propositionen im Netzwerk

40

30 ~

20 ~

Posttest

10 ~

0 10 20 30 40

Pritest

Abbildung 9.2: Prd-Post-Vergleich: Gréfie der Netzwerke

Neben der isolierten Betrachtung der Gréfle und der Ordnung der Netzwerke kann
auch der Zusammenhange zwischen beiden Kennzahlen betrachtet werden.'® Die
folgende Abbildung 9.3 zeigt sehr anschaulich, wie sich sowohl die Anzahl der
benutzten Konzepte als auch die Anzahl der gebildeten Propositionen im Posttest

im Vergleich zum Préitest erhoht hat.

10

Mittelwerte: Pratest 17,82, Posttest 23,95 (F=14.39, p=0.0003, df=80).
11

Mittelwerte: Pratest 15,63, Posttest 21,87 (F=20.50, p=0.0000, df=80).
12 Vgl. Abschnitt 5.3.3.
13 Vgl. WILBERS (Netzwerke 1997), S. 68.
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Abbildung 9.3: Prd-Post-Vergleich: Gréfie und Ordnung der Netzwerke

Weiterhin kann die Dichte der Netzwerke bestimmt werden:'* Sie berechnet sich
aus dem Quotienten zwischen der Anzahl der Kanten und der Anzahl der mogli-
chen Kanten, wobei sich auf ein Referenznetz als Leistungskriterium bezogen
wird. Hier wird ein ‘Expertennetz’ herangezogen, das als Modales Netzwerk durch
Aggregation von Netzwerken entsteht, die mehrere Diplom-Kaufleute konstruier-
ten.' Sie bildeten zusammen 307 Propositionen, davon 219 verschiedene. Die
Hélfte von ihnen benutzte alle 35 Konzepte, zwei lieen eins aus, eine/r benutz-
te nur 31 Konzepte. Dabei wurde das Konzept ‘Forderungen/Verbindlichkeiten’
zweimal nicht benutzt, die Konzepte ‘Lageraufwand fiir Produkte’, ‘Riicklagen’,
‘Terminanlage’und ‘Zinsaufwand/-ertrag’ jeweils einmal nicht. Das Referenznetz
enthéalt 52 Propositionen, also alle Propositionen, die von mindestens zwei Perso-

nen gebildet wurden. Diese Grofle erreichten die Teilnehmenden der Untersuchung

14 Vgl. WILBERS (Netzwerke 1997), S. 63-65.

15 Hierbei ist den sechs Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des Instituts fiir betriebswirt-
schaftliche Produktions- und Investitionsforschung, Abteilung fiir Unternehmensplanung,
der Universitdt Gottingen, fiir ihre Hilfe im Sommer 1998 zu danken.

257



9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

mit thren Netzwerken nicht. Das grofite Netzwerk des Posttests bestand aus 40

Propositionen.

Da die Dichte aus der Grofle der Netzwerke durch einfache Transformation mit-
tels Division hervorgeht, ist der Effekt vergleichbar: Wahrend im Prétest die
Dichte durchschnittlich nur bei 34,3 % liegt, erreicht sie im Posttest 46,0 %. Es
kann sicherlich nicht davon ausgegangen werden, dass die Teilnehmenden einer
nebenberuflichen Fortbildung durch den einsemestrigen Einsatz eines Unterneh-
mensplanspiels den gleichen Grad der Vernetztheit des betriebswirtschaftlichen
Wissens erreichen wie Diplom-Kaufleute nach mehreren Jahren Vollzeit-Studium.
Die Steigerung von einem Drittel auf die Hélfte ist jedoch bedeutsam. Insgesamt
kann die Hypothese aus Abschnitt 4.8.4 durch die Ergebnisse als bestétigt ange-

sehen werden.

Modale Netzwerke

Zur weiteren Beurteilung werden die Modalen Netzwerke des Pra- und Posttests
miteinander verglichen. Ein Modales Netzwerk entsteht durch Aggregation meh-
rerer Netzwerke einer Gruppe, in diesem Fall aller konstruierter Netzwerke des
Préatests sowie des Posttests. Die Anzahl der Propositionen, aus denen ein Moda-
les Netzwerk besteht, orientiert sich an der durchschnittlichen Anzahl gebildeter
Propositionen in der Gruppe.'® Dies entspricht einer sozialen Bezugsnorm, da
ausschlieflich auf die Leistungen der Gruppe Bezug genommen wird.!” Abbil-
dung 9.4 (S.260) zeigt das Modale Netzwerk des Pritests, Abbildung 9.5 (S. 261)
das des Posttests.

Die Konzepte, die in den beiden Abbildungen in den Kastchen stehen, sowie
die Relationen, die durch Pfeile dargestellt werden, wurden in dem Instrument
vorgegeben.'® Die Stirke der Pfeile spiegelt die Héufigkeit der Nennung dieser

Proposition wider.!?

16 Vgl. BECKER, OLDENBURGER & PIEHL (Motivation 1987), S.464; auch OLDENBURGER

(Datenanalyse 1996). Zur Auswertung wurde das Programm nwz! herangezogen; vgl. OL-
DENBURGER (Netz-Werk-Zeug 1992).

17 Vgl. Abschnitt 4.6.3.

18 Vgl. Anhang A.12.

19 Die Legende zu den Modalen Netzwerken befindet sich im Anhang A.13.
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9.2 Betrachtung der gesamten Stichprobe

Auf den ersten Blick erscheint das Modale Netzwerk des Posttests aufgrund der
grofleren Anzahl Propositionen gegeniiber dem des Pritests uniibersichtlicher,?
denn auch die Anzahl der benutzten Konzepte hat sich erhéht.?! Bis auf die ‘Ma-
schinenauslastung” kommen alle Konzepte des Modalen Netzwerks des Pratests
auch im Modalen Netzwerk des Posttests vor. Acht Propositionen des Pratests
finden sich im Netzwerk des Posttests wieder, drei davon mit dem Konzept ‘Ab-

satz’.

Wiéhrend im Modalen Netzwerk des Pratests die Konzepte bis auf eine isolierte
Proposition zusammenhéngen, sind im Netzwerk des Posttests drei Bereiche iden-
tifizierbar: der Personalbereich, der Absatz- und Beschaffungsbereich sowie der
Produktionsbereich. Sie werden erst durch Propositionen verbunden, die nicht

mehr in dem Modalen Netzwerk auftauchen und eine Haufigkeit von weniger als

15 % haben.

Die héufigste Proposition im Prétest ist “Der Umsatz beeinflusst den Gewinn®.
Sie wurde von 22 % der Teilnehmenden konstruiert. Im Posttest konstruierten
nur noch 18 % diese Proposition. Der ‘Umsatz’ bleibt jedoch im Zentrum des
Interesses der Teilnehmenden: Sechsmal ist er mit anderen Konzepten verbunden
und ist damit der Schwerpunkt des Netzwerks. Im Pritest hingegen liegt das

Gewicht auf der ‘Absatzmenge’” und dem ‘Gewinn’.

Insgesamt ist festzustellen, dass die Zusammenhénge im Posttest gegeniiber dem
Prétest differenzierter dargestellt werden. Die Proposition ‘Der Verkaufspreis der
Produkte beeinflusst den Gewinn’, die im Pritest von 15% der Teilnehmenden
genannt wurde, wird im Posttest durch ‘Der Verkaufspreis beeinflusst den Um-
satz” und ‘Der Umsatz beeinflusst den Gewinn’ prézisiert. Die isolierte Proposi-
tion ‘Der Einkaufspreis der Rohstoffe beeinflusst die Herstellungskosten” wird im
Posttest durch ‘Die Herstellungskosten beeinflussen den Verkaufspreis der Pro-
dukte’ mit dem Absatzbereich des Netzwerks verbunden. Der Beschaffungsbereich
wird durch die Ursachen-Kette von ‘Rohstoffbeschaffung’, ‘Rohstoffbestand’ und
‘Lageraufwand fiir Rohstoffe’ starker betont. Aber auch im Absatzbereich sind die
Konzepte insgesamt wesentlich starker vernetzt als noch im Modalen Netzwerk
des Préatests.

20 Propositionen in den Modalen Netzwerken: Pritest 17 (n=41), Posttest 26 (n=45).
21 Anzahl der Konzepte in den Modalen Netzwerken: Pritest 16, Posttest 24.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

Vergleich mit Referenznetz

Neben der eher grafischen Analyse der Netzwerke kann auch eine inhaltliche Be-
wertung durchgefiihrt werden. Dazu wird die Abbildungsleistung der Teilnehmen-
den beurteilt, indem die Anzahl der Propositionen des Referenznetzes gezihlt
werden, die sich in den individuellen Netzwerken wiederfinden. Dies entspricht
der sachlichen Bezugsnorm, da eine Orientierung am Referenznetz als Kriterium

erfolgt. Das Lernziel wire entsprechend eine Anniherung an das Referenznetz.??

Die sechs Diplom-Kaufleute, aus deren Netzwerken das Referenznetz erstellt wur-
de, erreichen eine Abbildungsleistung von 40 % bis 52 %. Das bedeutet, dass aus
jedem ihrer Netzwerke etwa die Hélfte der Propositionen in das Referenznetz
iibernommen wurde. Abbildung 9.6 zeigt die 22 Propositionen mit einer Haufig-

keit von drei und mehr.??

Im Prétest haben acht Teilnehmende keine der Proposition aus dem Referenznetz
in ithrem Netzwerk. Im Posttest kommt dies nur noch bei einem Netzwerk vor.
Die Abbildungsleistung liegt im Préatest bei durchschnittlich 8,62 %, im Posttest
bei 11,02 %.**

22 Vgl. Abschnitt 4.6.3.

23 Die Darstellung des gesamten Referenznetzes mit 52 Propositionen wire zu uniibersichtlich.

24 F=16.96, p=0.0002, df=40.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

9.2.3 Fallstudie

Die Fallstudie wurde zur Beurteilung des methodischen Arbeitens sowie der
Transferleistung eingesetzt. Bei der Auswertung wird zunéachst die Zielgrofie Gle-
winn herangezogen (n=41). In Abbildung 9.7 sind die erzielten Gewinne im
Prétest denen des Posttests bei gleicher Skalierung gegeniiber gestellt. Teilneh-
mende, die im Posttest durch ihre Entscheidungen einen héheren Gewinn erzielten
als im Prétest, erscheinen als Punkt links von der 45°-Linie (73 %). Einen gerin-
geren Gewinn im Posttest erreichten elf Teilnehmende. Bei vier Teilnehmenden
bleibt der Gewinn in etwa gleich. Der Unterschied ist statistisch signifikant®® und
in diesem Fall auch praktisch bedeutsam, da sich der Gewinn im Durchschnitt

verdoppelt.

Erzielter Gewinn
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Abbildung 9.7: Prd-Post-Vergleich: Gewinne in der Fallstudie

Zur genaueren Betrachtung der Leistungen in der Fallstudie kann der Auslas-
tungsgrad der Maschinen herangezogen werden. Die Teilnehmenden sind bereits

im Préitest relativ gut in der Lage, die Auslastung zu planen. Der Unterschied

25 Mittelwerte: Priitest 60.866, Posttest 124.300 (F=7.92, p=0.0061, df=80.)
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9.2 Betrachtung der gesamten Stichprobe

der Mittelwerte zwischen Pri- und Posttest ist dennoch signifikant.?® Im Posttest
lasten nur noch knapp ein Fiinftel der Teilnehmenden die Maschinen nicht voll
aus. Insgesamt 15 Teilnehmende planen sowohl im Pré- als auch im Posttest
einen Auslastungsgrad von 100 %. Wie im Planspiel EpUS?” ist es auch in der
Fallstudie sinnvoll, die Kapazitat der vorhandenen Maschinen voll auszulasten. In
der Fallstudie wird zwar ein Riickgang der Nachfrage prognostiziert, die bei voller
Kapazitits-Auslastung produzierten Mengen kénnen jedoch durch entsprechende

Gestaltung der Verkaufspreise und der Werbung am Markt abgesetzt werden.

Ein signifikanter Unterschied ergibt sich auch hinsichtlich der Absatzmengen, die
in Abbildung 9.8 dargestellt sind: Zwei Dritteln der Teilnehmenden gelang es im
Posttest besser, den Absatz durch entsprechende Entscheidungen im Marketing-
Bereich zu férdern. Der Mittelwert-Unterschied ist allerdings nicht sehr grof}.?®

Absatzmengen
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900 1000 1100 1200 1300 1400 1500

Pritest

Abbildung 9.8: Prd-Post-Vergleich: Absatzmengen in der Fallstudie

26 Mittelwerte: Priitest 88,87 %, Posttest 96,16 % (F=8.43, p=0.0048, df=80).
2T Vgl. Abschnitt 6.2.
28 Mittelwerte: Priitest 1.130, Posttest 1.210 (F=8.90, p=0.0038, df=80).
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

Insgesamt lasst sich feststellen, dass die Teilnehmenden nach dem Einsatz des
Unternehmensplanspiels besser in der Lage sind, durch methodisches Arbeiten
bessere Leistungen in der Fallstudie zu erbringen. Dies bestétigt die in Abschnitt
4.8.4 aufgestellte Hypothese.

Investitionsrechnung in der Fallstudie

In der Fallstudie kann der Bestand von zehn Maschinen des Typs S 500 durch
Investitionen oder Desinvestitionen der geplanten Produktionsmenge angepasst
werden. Fiir Investitionen stehen zwei verschiedene Maschinentypen zur Auswahl,

die durch folgende Zahlen gekennzeichnet sind:*

Typ S 500 Typ S 510
Anschaffungspreis: 100.000 DM 150.000 DM
Liquidationserlos: 20.000 DM 30.000 DM
Kapazitat: 2.500 Std./Jahr | 2.500 Std./Jahr
Instandhaltungskosten: | 30.000 DM p.a. | 25.000 DM p. a.
Nutzungsdauer: 5 Jahre 6 Jahre

Bei der Erreichung des Unternehmensziels der Gewinn-Maximierung stellt die
Minimierung der Kosten ein Unterziel dar. Zur Beurteilung der beiden Alternati-
ven wird daher eine Kostenvergleichsrechnung vorgenommen, in der die jahrlich
anfallenden Kosten beider Alternativen gegeniibergestellt werden. Da beide Ma-
schinen die gleiche Kapazitat haben, ist eine Betrachtung der gesamten Kosten

ausreichend. Die kostengiinstigere Alternative ist entsprechend die relativ vorteil-

haftere.?¢

Zunéchst werden die in der Aufgabenstellung vorgegebenen Kosten der Instand-
haltung der Maschinentypen herangezogen. Weiterhin sind die jahrlichen Ab-
schreitbungen nach dem linearen Abschreibungsverfahren, das ebenfalls vorgege-

ben ist, wie folgt zu berechnen:*!

29 Zur Investitionsplanung fiir simulierte Unternehmen vgl. auch BLoECH (Investitionspla-

nung 1992).
30 Vgl. GOTzZE & BLOECH (Investitionsrechnung 1995), S.53-54.
31 Vgl. WOHE (Einfiihrung 1996), S. 1088-1090.
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9.2 Betrachtung der gesamten Stichprobe

Anschaffungskosten — Liquidationslos

Abschreibung =
Nutzungsdauer
100.000 - 20.000
Typ S500 = : = 16.000 DM/Jahr
150.000 - 30.000
Typ S510 = = 20.000 DM/Jahr

6

Somit ergébe sich eine relative Vorteilhaftigkeit des alternativen Maschinentyps.
Berechnungen dieser Art nehmen auch die Teilnehmenden vor, soweit das aus den
Erlduterungen zu ihren FEntscheidungen hervorgeht. Neun Teilnehmende nehmen
im Prétest, acht im Posttest eine Ersatzinvestition durch Verkauf vorhandener
Maschinen und Einkauf des neuen Typs vor. Im Durchschnitt wird sowohl im
Pra- als auch im Posttest knapp eine Maschine verkauft. Nur zwei Teilnehmende
vergroflern den Bestand an Maschinen im Pratest, im Posttest ist es nur noch

eine/r.
Zur Beurteilung der Vorteilhaftigkeit sollte jedoch auch die Zinsbelastung durch

das durchschnittlich gebundene Kapitals herangezogen werden. Es berechnet sich

unter der Annahme einer kontinuierlichen Amortisation nach folgender Formel:*?

Anschaffungskosten + Liquidationslos

gebundenes Kapital =

2
100.000 + 20.000

Typ S 500 = 5 = 60.000 DM/Jahr
150.000 + 30.000

Typ S510 = 5 = 90.000 DM/Jahr

Die jéhrlichen Zinsen werden durch Verzinsung des durchschnittlich gebundenen

Kapital berechnet. Es ergeben sich folgende Zahlen:

32 Dabei kénnte auch von einer nicht-linearen Amortisation ausgegangen werden, die eher der
Realitét entspricht; vgl. PERRIDON & STEINER (Finanzwirtschaft 1995), S. 38-39.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

Typ S 500 Typ S510
Instandhaltung 30.000 DM 25.000 DM
Abschreibungen 16.000 DM 20.000 DM
Summe 46.000 DM 45.000 DM
Zinsen ¢ % von 60.000 DM | ¢ % von 90.000 DM

In der Fallstudie ist kein Zinssatz vorgegeben, da der Finanzierungsbereich zur Re-
duzierung der Komplexitdt und damit der Bearbeitungszeit ausgeblendet wurde.
Zur Ermittlung des kritischen Zinssatzes 13,4, ab dem eine Alternative vorteil-

hafter gegeniiber der anderen ist, wird folgende Gleichung aufgestellt und gelost:

Kosten der Alternative S500 = Kosten der Alternative S510
< 46000 + 60000 - 1g; = 45000 4 90000 - 24,
& —30000 - 15y = —1000
& it = 0,03333 = 3,33 %

Ein Zinssatz von 3,33 % ist jedoch fiir eine Fremdfinanzierung unrealistisch. In-
sofern ist bei einem hoheren Zinssatz der vorhandene Maschinentyp in der sich
ergebenden Summe der Kosten giinstiger. Bei einem Zinssatz von beispielsweise
10 % ergeben sich Kosten von 52.000 DM fiir den Typ S 500 und 54.000 DM fiir
den Typ S510 und damit eine relative Vorteilhaftigkeit des vorhandenen Maschi-
nentyps.

9.3 Vergleich der experimentellen Bedingungen

9.3.1 Netzwerk-Erhebung

Zur Beurteilung der Unterschiede zwischen den beiden experimentellen Be-
dingungen wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit dem Faktor ‘Planspiel-
Durchfithrung’ und den Ergebnissen der Instrumente des Pré- und Posttests als

abhéngige Variablen gerechnet.

Die Anzahl der Fehler im Multiple-Choice-Fragebogen brachte keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen den experimentellen Bedingungen. Beim betriebswirt-

schaftlichen Zusammenhangswissen zeigte sich in der Netzwerk-Erhebung ein
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9.3 Vergleich der experimentellen Bedingungen

groferer Zuwachs bei der herkémmlichen Bedingung, wahrend sich die Teilneh-

menden der modularen Bedingung in der Fallstudie als erfolgreicher erwiesen.

Benutzte Konzepte
Mittelwerte z-Werte
24 0,4
d

22

0,2
20 / ’7
18 o 0
16

-0,2
14 poe
12 -0,4

Pritest Posttest Pritest Posttest
Propositionen
Mittelwerte z-Werte
27 0,4
25 2
’ 0,2
21 .//. .
19
17 -0,2 —
15 / -0.4
Pritest Posttest Pritest Posttest
‘ —&— herkommlich —#— modular ‘ ‘ [ herkommlich E modular ‘

Abbildung 9.9: Prd-Post-Vergleich mit Planspiel-Durchfihrung: Netzwerk

In der Netzwerk-Erhebung ergab sich bei der Anzahl der benutzten Konzepte
ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Planspiel-Durchfiithrungen:*
Von den 35 vorgegebenen Konzepten benutzten im Prétest die Teilnehmenden
der modulare Bedingung ungefihr die Halfte, wéhrend die Teilnehmenden der

herkémmlichen Bedingung nur knapp 40 % benutzen. Dieser Unterschied gleicht

33 F=9.24, p=0.0046, df=70.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

sich im Posttest an, wobei die Anzahl in der modularen Bedingung knapp unter

der der herkémmlichen liegt (64 % gegeniiber 61 %).

Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der durchschnittlichen Anzahl Propositionen
in den Netzwerken: Hier lag der Wert der Teilnehmenden der herkémmlichen
Bedingung im Pratest ebenfalls unter dem der modularen Bedingung (15,65 ge-
geniiber 19,85) und im Posttest um drei Propositionen {iber dem der modularen

Bedingung (25,4 bzw. 22.4).%

Abbildung 2.9 zeigt die Mittelwerte und z-Werte fiir beide Maflzahlen. Dabei ist
die Varianz insbesondere bei der Anzahl der Propositionen im Posttest geringer,
so dass die Unterschiede zwischen den Mittelwerten bei den standardisierten z-

Werten starker werden.

Das Ergebnis deutet darauthin, dass die herkémmliche Bedingung in der vorlie-
genden Untersuchung den Erwerb von Zusammenhangswissen starker fordert als
die modulare Bedingung. Dies wiederspricht der in Abschnitt 4.8.4 aufgestellten
Hypothese, nach der die modulare Durchfithrung des Planspiels einen gréfleren

Lernerfolg erbringen soll.

9.3.2 Fallstudie

In der Fallstudie ergeben sich ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den
beiden experimentellen Gruppen (Abbildung 9.10, S.272): Der Mittelwerts-
Unterschied bei den Bestandsveranderungen ist im Pratest grof}, gleicht sich im
Posttest jedoch an. Dabei sind die Teilnehmenden der modularen Bedingung im
Prétest besser als im Posttest, sind also nach dem Einsatz des Planspiels weniger
erfolgreich als vorher. Die Teilnehmenden der herkémmlichen Bedingung dagegen

planen im Posttest besser und haben einen geringen Lernerfolg zu verzeichnen.®

Zur Erklérung der Unterschiede kénnen die geplanten und tatséchlichen Pro-
duktionsmengen herangezogen werden:*® In der Fallstudie war — im Unterschied

zum eingesetzten Unternehmensplanspiel EpUS — eine sofortige Anpassung der

3% F=7.33, p=0.0107, df=70.

3% F=5.82, p=0.0216, df=70.

36 Geplante Produktionsmenge: nicht signifikant, tatsichliche Produktionsmenge: F=4.48,
p=0.0418, df=70. Vgl. auch Abschnitt 5.4.3.
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9.3 Vergleich der experimentellen Bedingungen

Produktions-Kapazitdt an die Nachfrage durch Desinvestition bzw. Investition
moglich. Im Prétest planen fiinf Teilnehmende der herkémmlichen Bedingung
und sechs der modularen Bedingung die Produktionsmengen falsch und errei-
chen trotz teilweisem Kauf zusédtzlicher Maschinen nicht die geplanten Mengen.
Die Fehlerquelle in der Berechnung liegt zum einen in der Angabe des gesam-
ten Marktvolumens und des eigenen prozentualen Anteils, der erst in eine Menge
in Stiick umgerechnet werden muss, zum anderen in der nicht oder falsch durch-
gefithrten Berechnung der Maschinenauslastung. Im Posttest hingegen sind es vier
andere Teilnehmende der herkémmlichen und ein/e andere/r Teilnehmende/r der
modularen Bedingung, die eine zu hohe Produktionsmenge berechnen. Hinsicht-
lich der Planung der Produktionsmenge kann den Teilnehmenden der modularen
Bedingung ein gréfierer Lernerfolg zugeschrieben werden, der sich in der Mafizahl
der Bestandsverdnderungen widerspiegelt. Fin entsprechendes Frgebnis zeigt sich

bei dem Auslastungsgrad der Maschinen (Abbildung 9.11, S.273).%7

Im Prétest lasten die Teilnehmenden der modularen Bedingung ihre Maschinen
wesentlich geringer aus als die der herkémmlichen Bedingung. Dieses Verhéltnis
kehrt sich im Posttest um, die Teilnehmenden der modularen Bedingung erreichen
jedoch nur einen geringfiigig héheren Auslastungsgrad. Gleichzeitig wird hier die
Varianz sehr klein, weil sehr viele Teilnehmende ihre Maschinen voll auslasten.

Entsprechend grof} sind die z-Werte.

Die bisherigen Unterschiede haben auch eine Auswirkung auf die Héhe des erziel-
ten Gewinns:*® Der Gewinn liegt im Pritest bei den Teilnehmenden der modula-
ren Bedingung wesentlich niedriger als bei denen der herkémmlichen Bedingung
und auch hier kehrt sich das Verhédltnis im Posttest um, wobei die Varianz gerin-
ger wird. Insgesamt kann von einem gréfleren Lernerfolg bei den Teilnehmenden

der modularen Bedingung gesprochen werden.

37 F=9.87, p=0.0035, df=70.
38 F=4.36, p=0.0446, df=70.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

Bestandsverinderungen
Mittelwerte z-Werte
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Abbildung 9.10: Prd-Post-Vergleich mit Planspiel-Durchfihrung: Fallstudie (1)
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9.3 Vergleich der experimentellen Bedingungen

Auslastungsgrad der Maschinen

Mittelwerte z-Werte

100% 1
95% /

%’ 0,5
90%
0 0 -
85%

80% / -0,5
75% -1

Pritest Posttest Pritest Posttest

Erzielter Gewinn
Mittelwerte z-Werte
150000 0,3
125000 Z. 0,2
100000 / 0,1 ||

75000 0
50000 -0,1
25000 / -0,2
0 -0,3

Pritest Posttest Pritest Posttest

‘ —&— herkommlich —#— modular ‘ ‘ O herkémmlich E modular ‘

Abbildung 9.11: Prd-Post-Vergleich mit Planspiel-Durchfihrung: Fallstudie (2)
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

9.4 Vollstiandiges Untersuchungsdesign

9.4.1 Multiple-Choice-Fragebogen

Dieser Abschnitt zeigt die Ergebnisse der Pra-Post-Erhebung hinsichtlich des
vollstandigen Untersuchungsdesigns. Dabei wurden dreifaktorielle Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung und allen drei Faktoren — ‘experimentelle Bedingung’
sowie beide Fragebogen der Planspiel-Phase — gerechnet. Die Faktoren haben
jeweils dichotome Ausprigung,® so dass sich ein 2x2x2-Design ergab. Dabei
werden die isolierten Einfliisse der Faktoren auf die abhédngige Variable sowie
die Wechselwirkungen zwischen jeweils zwei Faktoren und allen drei Faktoren

berechnet.

Beim Multiple-Choice-Fragebogen waren auch hier keine Effekte feststellbar.

9.4.2 Netzwerk-Erhebung

Fragebogen zur Entscheidung

Bei der Netzwerk-Erhebung ergab sich hinsichtlich der Groflie und der Ordnung
kein Effekt des Einsatzes der zusétzlichen Fragebogen. Interessanterweise hatte
jedoch der Einsatz des Fragebogens zur Entscheidung®® einen Einfluss auf die An-
zahl der Propositionen, die von den Teilnehmenden mit dem Konzept ‘Gewinn’
gebildet wurden (Abbildung 9.12):*' Tm Pritest betrug der Unterschied knapp
eine Proposition, wobei der Mittelwert derjenigen, in deren Planspiel-Gruppe
der Fragebogen eingesetzt wurde, grofler war als der der Gruppen ohne Frage-
bogen. Im Posttest bilden diejenigen ohne FEinsatz des Fragebogens jedoch im
Durchschnitt 1,3 Propositionen mehr mit dem Konzept ‘Gewinn’ als diejenigen
mit Fragebogen. Bei ihnen riickt der Gewinn starker aus dem Mittelpunkt der
Betrachtungen, wéhrend der Fragebogen offensichtlich einen weiteren Blick fiir
die Zusammenhinge zwischen den betriebswirtschaftlichen Funktionsbereichen
fordert.

3% Vgl. Abschnitt 4.9.
40 Vgl. Abschnitt 6.5.
4 F=6.09, p=0.0185, df=T74.
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9.4 Vollstdndiges Untersuchungsdesign

Propositionen mit 'Gewinn'

Mittelwerte z-Werte
4 0,4
3,5 / 0,2 |
=
g 3 0
< o L
2,5 7 -0,2
2 -0,4
Pritest Posttest Pritest Posttest
—— ktbe —&— fbe O kfbe @ fbe

Abbildung 9.12: Vollstindiges Design: Netzwerk, Propositionen mit ‘Gewinn’
kftbe = kein Finsatz des Fragebogens zur Entscheidung
fbe = Finsatz des Fragebogens zur Entscheidung

Auf Grund dieses Ergebnisses scheint es interessant, die Modalen Netzwerke des
Posttests der Gruppen mit bzw. ohne Fragebogen zur Entscheidung (FBE) naher
zu betrachten (Abbildung 9.13, S.276 und 9.14, S.277). Die Anzahl der darge-
stellten Propositionen in beiden Netzwerken ist vergleichbar und liegt bei der
Gruppe ohne Fragebogen bei 19 (n=25) und bei der Grupppe mit Fragebogen
bei 21 (n=16). Die Anzahl der Konzepte liegt bei der ersten Gruppe bei 16,
bei der anderen Gruppe jedoch bei 19. Beide Netzwerke bestehen aus nur ei-
nem Teilnetz, wobei in dem Netzwerk der Gruppe mit Fragebogen die Funk-
tionsbereiche wesentlich starker miteinander verbunden sind. Insbesondere fallt
die Verkniipfung des Konzepts ‘Herstellungskosten’ mit dem Personalbereich, der
Rohstoff-Beschaffung und dem Absatzbereich auf. Im Vergleich zum Netzwerk der
Gruppe ohne Fragebogen steht hier der Umsatz starker im Mittelpunkt als der
Gewinn. Dies spiegelt auch das Ergebnis der vorherigen Auswertung (Abbildung
9.12) wider.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests
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Abbildung 9.13: Vollstindiges Design: Modales Netzwerk der Gruppe ohne FBE
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Abbildung 9.14: Vollstindiges Design: Modales Netzwerk der Gruppe mit FBE
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

9.4.3 Fallstudie

Bei den Ergebnissen der Fallstudie ergaben sich verschiedene Effekte, die zum
Teil auf grofle Unterschiede der Werte im Pratest zuriickzufithren sind. Dabei sind
die Wirkungsketten zwischen den verschiedenen Gréfien vergleichbar mit der im
Abschnitt 9.3.2 dargestellten. In diesem Abschnitt werden daher nur die zentralen

Groflen ‘Erzielte Gewinne’ und ‘Auslastungsgrad der Maschinen’ betrachtet.*?
Fragebogen zur Entscheidung

Zuniachst soll die signifikante Wechselwirkung zwischen der Art der Planspiel-
Durchfithrung und dem Einsatz des Fragebogens zur Entscheidung auf den Ge-
winn als Zielgrofle betrachtet werden.*® In Abbildung 9.15 sind in der oberen
Abbildung die Werte des Pra- und Posttests gegeneinander abgetragen. Zur bes-

seren Ubersicht ist die 45°-Linie eingezeichnet.

Hier fallt besonders die Gruppe der Teilnehmenden auf, die in der Planspiel-
Phase unter herkémmlicher Bedingung spielten und bei denen der Fragebogen
zur Entscheidung eingesetzt wurde. Die Streuung der Werte ist im Prétest be-
sonders grof}, wihrend die Werte im Posttest relativ eng zusammen liegen. Die
Unterschiede zwischen den Mittelwerten sind jedoch eher gering. Einen dhnlichen
Verlauf, wenn auch mit niedrigeren Werten, haben die Gruppen der modularen
Bedingung mit Fragebogen und die der herkémmlichen Bedingung ohne Fragebo-
gen. Den groften Zuwachs haben die Teilnehmenden der modularen Bedingung,
bei denen kein Fragebogen eingesetzt wurde, zu verzeichnen. Sie sind auch fiir die

groBen Unterschiede zwischen den experimentellen Bedingungen verantwortlich.**

Beziiglich der z-Werte ergibt sich ein differenzierteres Bild: Hier schneidet die
Gruppe der modularen Bedingung ohne Fragebogen zwar auch am besten ab,
aber die Mittelwerte der Gruppe der herkémmlichen Bedingung ohne Fragebo-
gen weicht zu beiden Testzeitpunkten nach unten vom Durchschnitt ab. Die an-
deren beiden Gruppen erreichen im Prétest positive z-Werte, jedoch im Posttest
negative z-Werte. Ein vergleichbares Bild ergibt sich beim Auslastungsgrad der

Maschinen.*®

42 Die gesamten Ergebnisse befinden sich im Anhang A.23.

43 F=5.62, p=0.0237, df=70.
4 Vgl. Abschnitt 9.3.
45 F=4.83, p=0.0351, df=70. Auf eine grafische Darstellung wird verzichtet.
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Abbildung 9.15: Vollstindiges Design: Fallstudie, Planspiel-Durchfihrung und
Finsatz des Fragebogens zur Entscheidung

Fragebogen zum situativen Erleben

Aber auch der Fragebogen zum situativen Erleben hat einen Einfluss auf den
Lernerfolg in der Fallstudie (Abbildung 9.16):*® Die Teilnehmenden, bei denen in
der Planspiel-Phase der Fragebogen eingesetzt wird, erzielen im Pratest durch-
schnittlich geringere, sogar negative Gewinne, wihrend die Teilnehmenden mit
Fragebogen bereits im Prétest relativ hohe Gewinne und nur eine geringe Stei-

gerung zum Posttest hin erzielen. Die Varianz ist im Pratest fast doppelt so

16 F=6.84, p=0.0134, df=70.
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9 Ergebnisse des Pra- und Posttests

grofl wie im Posttest, entsprechend werden die Abweichungen vom Mittelwert in
den z-Werten vergréfert. Es zeigt sich jedoch auch, dass die Teilnehmenden oh-
ne Fragebogen im Pratest vom Mittelwert der gesamten Stichprobe positiv und
im Posttest negativ abweichen. Hinsichtlich des Auslastungsgrads der Maschinen
ergibt sich ein vergleichbares Bild.*” Dabei muss jedoch beriicksichtigt werden,
dass Teilnehmende mit einem bereits im Pratest guten Ergebnis einen geringeren

Lernerfolg erzielen kénnen als Teilnehmende, die im Pratest noch relativ schlecht

sind.*®

Erzielte Gewinne

Mittelwerte z-Werte

150000 0,4

100000 074 0,2
50000 0

0 s -0,2

-50000 -0,4
Prétest Posttest Pritest Posttest

—0— kfbs —e— fbs Okibs [ 1fbs

Abbildung 9.16: Vollstindiges Design: Fallstudie, Finfluss des Fragebogens zum

situativen Erleben

Entsprechend der bisher dargestellten Ergebnisse ergibt sich auch ein Effekt zwi-
schen den beiden eingesetzten Fragebogen hinsichtlich der erzielten Gewinne so-
wie des Auslastungsgrads der Maschinen:* Die Teilnehmenden, bei denen kein
Fragebogen zur Entscheidung, aber der Fragebogen zum situativen Erleben ein-
gesetzt wurde, haben als einzige einen stark positiven Zuwachs hinsichtlich des

Mittelwerts der gesamten Stichprobe zu verzeichnen.

47 F=11.09, p =0.0021, df=70. Auf eine grafische Darstellung wird verzichtet.
48 So genannter ‘Decken-Effekt’; vgl. KLEBER (Diagnostik 1992), S.193.
49 Gewinn: F=9.49, p=0.0041, df=70. Auslastungsgrad: F=18.39, p=0.0001, df=70. Auf eine

grafische Darstellung wird verzichtet.
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9.4 Vollstdndiges Untersuchungsdesign

An dieser Stelle sollen die Bestandsverdnderungen néher betrachtet werden. Es
ergab sich ein signifikanter Einfluss der Wechselwirkung der beiden eingesetzten
Fragebogen,?® wobei der Einsatz des Fragebogens zum situativen Erleben wie
bei den erzielten Gewinnen einen stiarkeren Effekt als der Fragebogen zur Ent-
scheidung hatte (Abbildung 9.17). Positive Bestandsverdnderungen wirken sich
als Lagerleistung positiv auf den Gewinn aus.’! Ein Lernerfolg zeigt sich bei Be-
standsverdnderungen jedoch, wenn die Zahlen geringer werden, also die Produk-
tionsmenge in etwa der Absatzmenge entspricht. Von den vier Gruppen erreichen
dies am starksten die Gruppen, bei denen beide Fragebogen eingesetzt wurden.
Hinsichtlich der Abweichung der Mittelwerte der Gruppen vom gesamten Mittel-
wert (z-Werte) erweisen sich die beiden Gruppen, in denen der Fragebogen zur
Entscheidung eingesetzt wurde, als erfolgreich. Die Gruppe, bei der nur der Fra-
gebogen zum situativen Erleben eingesetzt wurde, hat einen groflen Zuwachs bei
den Bestandsverdnderungen zu verzeichnen, schneidet also entsprechend schlecht
ab. Dies spiegelt das Ergebnis hinsichtlich des Einflusses des Fragebogens auf die

erzielten Gewinne wider.

Bestandsverinderungen
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—— kibe kfbs —o— kfbe fbs —a— fbe kfbs —e— fbe fbs ‘Dldbekﬂjs @ kfbe fbs [ fbe kibs beetbs‘

Abbildung 9.17: Vollstindiges Design: Fallstudie, Finfluss der zusdtzlichen Fra-
gebdgen

50 F=6.56, p=0.0152, df=70.
5L Vgl. Abschnitt 8.2.3.
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10 Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde aus einem Forschungsprojekt heraus, das im
Rahmen des Schwerpunktprogramms ‘Lehr-Lern-Prozesse in der kaufménnischen
Erstausbildung’ von der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanziert wurde,
ein weitergehendes Konzept zur Foérderung der Lerneffizienz beim Einsatz eines
Unternehmensplanspiels entwickelt.? Der interdisziplinire Ansatz der Konzepti-
on fithrt die System- und Entscheidungsorientierung der Betriebswirtschaftslehre,
die wirtschaftspddagogische Theorie der Handlungsorientierung und die Konzep-
tion komplexer Lehr-Lern-Arrangements sowie ein psychologisches Modell des

Zusammenhangs zwischen Kognition, Emotion und Motivation zusammen.

Ziel der Arbeit war die Entwicklung des Finsatzes fiir die kaufménnische Fort-
bildung berufstatiger Erwachsener. Zielgruppe waren die Teilnehmenden der
Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie Gottingen, deren Ausbildung als Auf-
stiegsfortbildung im Sinne einer Qualifikations-Frweiterung einzuordnen ist.
Ein Schwerpunkt der Arbeit lag auf der Untersuchung des FEinflusses der
Entscheidungs-Komplexitdt auf den Lernerfolg. Zu diesem Zweck wurde in ei-
ner experimentellen Phase die Komplexitdt der Anforderungssituation variiert
und das Planspiel in zwei Durchfithrungsformen eingesetzt: In der modularen
Form wurde ausgehend von einer geringen Komplexitat die Anzahl der Entschei-
dungsvariablen stufenweise erhéht, wobei jeweils ein neuer Funktionsbereich des
zu fithrenden Unternehmens hinzu kam. Gemaf der dargestellten Theorie sollte
diese Durchfithrungsform im Gegensatz zur herkémmlichen Form mit konstanter

Komplexitat einen stiarkeren Einfluss auf den Lernerfolg haben, da die Teilneh-

! Vgl. DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT (Berufsbildungsforschung 1990).
2 Vgl. Kapitel 1.
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10  Zusammenfassung

menden die Struktur der zu Grunde liegenden Entscheidungssituation durch die
zunachst geringere Anzahl von Variablen besser erkennen kénnen. Der Planspiel-
Einsatz wurde grundsétzlich wie in den bisherigen Untersuchungen des DFG-
Forschungsprojekts durchgefithrt. Auf diese Weise konnte die Konstanz der For-
schung gesichert und ein quasi-experimenteller Vergleich der verschiedenen Erhe-

bungen durchgefiihrt werden.

Ein weiterer Aspekt der Untersuchung war der Einsatz zusatzlicher Mafinahmen
in der Planspiel-Phase, die die Reflexivitat der Teilnehmenden anregen und so-
mit die Lerneffizienz erhéhen sollten. Zum einen wurde sich auf die zu treffenden
Entscheidungen bezogen, wobei ihnen ein sechstufiges Modell des Planungsprozes-
ses vorgegeben wird. Die Teilnehmenden sollten in den Planspiel-Gruppen ihren
Entscheidungsprozess kontrollieren und sich zunehmend an Strategien der Unter-
nehmensplanung orientieren. Zum anderen wurden die Teilnehmenden aufgefor-
dert, in der aktuellen Anforderungssituation ihre Emotionen und Motivationen
zu reflektieren. Diese Mafinahme lésst Riickschliisse auf die Wahrnehmung des
Planspiel-Einsatzes zu, es wurde jedoch auch von einem Lernerfolg in den Er-
hebungsinstrumenten des Pré- und Posttests sowie in der Testphase durch die

Forderung der Reflexivitat ausgegangen.

Zur Uberpriifung der Effekte der Variation der Komplexitit sowie der zusitzli-
chen Mafinahmen wurde der Versuchsplan dreifaktoriell konzipiert, wobei alle drei
Faktoren vollstandig gekreuzt wurden. Der Lernerfolg wurde mit verschiedenen
Instrumenten im Pra-Post-Design erhoben: Zur Erhebung des Faktenwissens wur-
de ein Multiple-Choice-Fragebogen eingesetzt. Das Zusammenhangswissen wurde
mit Hilfe einer Netzwerk-Erhebung erfasst, die aus vorgegebenen Begriffen und
Relationen aus der allgemeinen Betriebswirtschaftslehre bestand, die die Teil-
nehmenden in einen Zusammenhang bringen sollten. Dabei wurden beziiglich
der Struktur keine Vorgaben gemacht, um eine Re-Aktivitdt auf das Instrument
zu minimieren. Die Transferleistung soll sich in einer Fallstudie zeigen, die ei-
ne komplexe betriebliche Situation présentiert, in der die Teilnehmenden iiber
verschiedene Groflen zu entscheiden haben. Die Fallstudie basiert auf einem Un-
ternehmensplanspiel, so dass die Entscheidungen simuliert werden kénnen, was

die Auswertung der Ergebnisse erleichtert und die Vergleichbarkeit erhéht.
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Weiterhin wurde aber auch das Unternehmensplanspiel selbst in einer Testpha-
se als Erhebungsinstrument eingesetzt, um die Fahigkeit zu erfassen, in einer
komplexen betrieblichen Situation eine Entscheidung in einer Gruppe treffen zu
kénnen. Allen Gruppen wurde das Planspiel in voller Entscheidungs-Komplexitét
eine neue Ausgangslage présentiert. Insofern unterschied sich die Struktur der
Situation nicht von der der experimentellen Phase, wohl aber hinsichtlich der

abgebildeten Konjunkturellen Situation sowie der Auspragungen der Variablen.

Zur Beurteilung der Leistungen der Teilnehmenden in der Testphase des Plan-
spiels wurde auf Grund der theoretischen Uberlegungen zur Unternehmenspla-
nung sowie der présentierten Ausgangslage eine optimale Entscheidung, die zie-
ladédquat alle ZielgroBen gleichzeitig zu beriicksichtigen versucht, entwickelt. Sie
bildete die Grundlage fiir weitere Analysen. Ein Vergleich der beiden experimen-
tellen Gruppen zeigte, dass die Teilnehmenden der modularen Bedingung durch
eine systematischere Analyse der Situation bessere Ergebnisse erzielten und sich
starker einer aus der Ausgangssituation entwickelten Optimal-Lésung ann&herten

als die Teilnehmenden der herkémmlichen Bedingung.

Anhand der Gréfle und Ausgestaltung der Netzwerke liefl sich zeigen, dass der
Einsatz des Unternehmensplanspiels die Vernetzung des betriebswirtschaftlichen
Wissens fordert. Die Annéherung an ein Referenznetz als ‘Experten-Urteil” konn-
te ebenfalls festgestellt werden. In einer Erhebung zum Einfluss eines Planspiel-
Einsatzes auf Zusammenhangswissen von Schiilerinnen und Schiilern einer berufs-
bildenden Schule wurde zwar eine héhere Abbildungsleistung gemessen, hier wa-
ren die vorgegebenen Begriffe jedoch planspiel-spezifisch.? Aber auch in der Trans-
ferleistung trafen die Teilnehmenden ihre Entscheidungen nach dem Planspiel-
Einsatz wesentlich fundierter und zieladdquater als vorher. Da der Zeitraum zwi-
schen Pra- und Posttest vier Monate umfasste, kann von mehr als nur einem
kurzfristigen Erfolg oder einem bloflen Erinnerungseffekt an die Art der Testbe-
arbeitung gesprochen werden. Zu vergleichbaren Ergebnissen kamen auch die im

Rahmen des DFG-Projekts durchgefiihrten Erhebungen.*

Ein Vergleich der experimentellen Bedingungen gestattete ein differenzierteres

Bild hinsichtlich der Vorgehensweise bei der Entscheidungs-Vorbereitung sowohl

3 Vgl. GETscH (Méglichkeiten 1990), S. 222-225.
1 Vgl. BLoEcH, HARTUNG & ORTH (Unternehmensplanspiele 1998).
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10  Zusammenfassung

in der Testphase des Planspiels als Gruppen-Entscheidung sowie in der Fallstu-
die als Einzel-Entscheidung: Die Teilnehmenden der modularen Bedingung zeig-
ten ein analytischeres Vorgehen und methodisches Arbeiten. Allerdings hatten
sie eher Schwierigkeiten, den Gesamtzusammenhang zu erkennen. Dies spiegel-
te sich auch in den Frgebnissen der Netzwerk-FErhebung wider: Die Netzwerke
der Teilnehmenden der herkémmlichen Bedingung waren im Posttest wesentlich
grofler, enthalten also mehr Propositionen als die Netzwerke der Teilnehmenden
der modularen Bedingung. Es ergaben sich zwar keine inhaltlichen Unterschie-
de zwischen den modalen Netzwerken beider experimenteller Bedingungen, doch
scheint die herkémmliche Durchfithrung des Planspiels die Teilnehmenden eher
zu befihigen, den Uberblick iiber das System ‘Unternehmen’ als Ganzes zu be-
halten als die Entscheidungen besonders methodisch zu treffen. Dies zeigt sich
insbesondere in der Testphase des Planspiels. Aber auch in der Fallstudie wa-
ren die Unterschiede in der Ausgestaltung der Entscheidungen deutlich. Dabei
konnten die Teilnehmenden der modularen Bedingung einen grofleren Lernerfolg

verzeichnen.

Der FEinsatz des zusdtzlichen Fragebogens zur Entscheidung ergab ebenfalls ver-
schiedene Effekte. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommt eine Untersuchung zum
Planspiel-Einsatz, bei dem ein Teil der Gruppen zuséatzliche Informationen zur
Struktur des Planspiel-Modells bekamen.® Zunéchst hatte der Einsatz des Fra-
gebogens einen Finfluss auf das Zusammenhangswissen der Teilnehmenden: Die
Anzahl der Propositionen mit dem Konzept ‘Gewinn’ in der Netzwerk-Erhebung
unterschied sich im Posttest. Fiir die Teilnehmenden, in deren Planspiel-Gruppe
der Fragebogen eingesetzt wurde, scheint durch die Fokussierung auf die Planung
der Entscheidung diese Zielgréfle unternehmerischer Tatigkeiten aus dem Mittel-
punkt der Betrachtung zu riicken. Weiterhin zeigte die Wechselwirkung zwischen
diesem Fragebogen und der Planspiel-Durchfithrung einen Einfluss auf die Pla-
nung in der Fallstudie: Die Gruppe der Teilnehmenden der modularen Bedingung,
bei denen der Fragebogen eingesetzt wurde, erzielten im Prétest im Vergleich zu
den anderen drei experimentellen Gruppen wesentlich schlechtere Ergebnisse. Im
Posttest erzielten sie jedoch iiberdurchschnittlich gute Leistungen, haben also
einen besonders groflen Lernerfolg zu verzeichnen. Beziiglich des Mittelwerts der

gesamten Stichprobe kann sogar nur bei dieser Gruppe von einer Verbesserung

> Vgl. PETZING (Untersuchung 1993), S.113-128.
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der Leistung gesprochen werden. Eine Untersuchung zum Planspiel-Einsatz bei
Schiilerinnen und Schiilern berufsbildender Schulen kam zu vergleichbaren Frgeb-

nissen.®

Aber auch der Einsatz des Fragebogens zum situativen Erleben wirkte sich auf die
Ergebnisse aus: Die Teilnehmenden, in deren Gruppe der Fragebogen eingesetzt
wurde, die also die Wahrnehmung der Anforderungssituation reflektieren sollten,
sind nach dem Planspiel-Einsatz wesentlich erfolgreicher als vorher. Die Teil-
nehmenden der Gruppen, die diesen Fragebogen nicht bekamen, waren zwar im
Posttest vergleichsweise besser, konnten ihre Leistungen aber kaum steigern. Im
Vergleich zum Mittelwert der gesamten Stichprobe verschlechterten sie sich sogar.
Beziiglich der Wechselwirkung zwischen dem Einsatz beider Fragebogen kann fest-
gehalten werden, dass die Kombination beider Mafinahmen zum héchsten Lern-
erfolg in der Fallstudie fithrte.

Beziiglich der eingesetzten Erhebungsinstrumente kann gesagt werden, dass sich
die Netzwerk-Erhebung zur Rekonstruktion der kognitiven Strukturen bewdhrt
hat. Der Zeitaufwand zur Konstruktion des Instruments sowie bei der Auswertung
ist zwar wesentlich héher als bei einem geschlossenen Fragebogen. Der Einsatz
kann jedoch auch bei einer groflen Stichprobe vorgenommen werden. Durch diese
Art der Erhebung kénnen aufschlussreiche Ergebnisse zum Zusammenhangswis-

sen struktureller und inhaltlicher Art gewonnen werden.

Die eingesetzte betriebswirtschaftliche Fallstudie ist geeignet, um Anwendung von
Methoden zu erheben, aber auch um eine Transferleistung zu erfassen. Da sie auf
einem Unternehmensplanspiel basiert, kann die Auswertung der Ergebnisse mit
dem Simulationsmodell vorgenommen werden. Die Interpretation der Ergebnisse
orientiert sich an gegebenen Kennzahlen, wobei ein Riickgriff auf die zu Grunde
liegende Theorie der Betriebswirtschaftslehre gezogen wird. Die Beurteilung der
Leistung kénnte sich auch an den von den Teilnehmenden formulierten Zielen ori-
entieren und tiber eine Riickmeldung von den Teilnehmenden selbst durchgefiihrt

werden.

Das eingesetzte Unternehmensplanspiel EpUS bildet die grundlegenden betrieb-

lichen Zusammenhinge im Modell ab.” Eine Reduzierung auf die Maximierung

& Vgl. STARK et al. (Férderung 1995).
" Vgl. Broecu & RiUscHER (Unternehmensplanspiel 1992).
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des Gewinns als Zielgréfle vernachlédssigt jedoch Aspekte wie der Mitarbeiter-
Motivation oder des Umweltschutzes. Dariiber hinaus werden sozial- und arbeits-
rechtliche Aspekte der Beschiftigungspolitik in diesem Planspiel nicht beriicksich-
tigt. Insbesondere im Hinblick auf die aktuelle Situation auf dem Arbeitsmarkt
sollten diese Aspekte zumindest in der begleitenden Lehre problematisiert wer-

den.®

Abschlieflend lésst sich sagen, dass beide Planspiel-Durchfithrungen in der Weiter-
bildung ihre Berechtigung haben: Wé&hrend die modulare Durchfithrung eher das
Analysieren der Entscheidungssituation und ein methodisches Arbeiten fordert,
scheint die herkémmliche Durchfiihrung die Berticksichtigung des Gesamtzu-
sammenhangs eher in den Mittelpunkt zu stellen. Der Einsatz einer modula-
ren Durchfiihrung erscheint entsprechend geeignet, wenn die Teilnehmenden im
Berufsleben Anforderungen zu bewéltigen haben, die ein analytisches Vorge-
hen fordern. Fiir hdufig wechselnde berufliche Anforderungen bringt jedoch die

herkémmliche Form des Planspiels bessere Ergebnisse.

Die zusétzlichen Malnahmen sind ebenfalls in der Lage, die Lerneffizienz des
Planspiel-Einsatzes zu férdern: Der Fragebogen zur Entscheidung beeinflusst
theorie-konform das systematischere Vorgehen in der Entscheidungssituation. Der
Fragebogen zum situativen Erleben gibt den Teilnehmenden die Méglichkeit, iiber
die Wahrnehmung der aktuellen Anforderungssituation zu reflektieren und even-
tuelle Hemmnisse oder Blockaden — insbesondere hinsichtlich der Gruppenarbeit

— zur Sprache zu bringen.

Wird der Einsatz eines Unternehmensplanspiels in der beruflichen Weiterbildung
durch zusétzliche Mafinahmen gestiitzt, eréffnet sich die Méglichkeit, sowohl den
Anforderungen im Berufsleben gerecht zu werden als auch die Bediirfnisse der
Teilnehmenden zu beriicksichtigen. Dabei muss jedoch auf die zeitliche Dauer
ein Augenmerk gelegt werden. Ein Problem in der vorliegenden Untersuchung
bestand in den zum Teil grolen Absténden zwischen zwei Unterrichts-Abenden,
die teilweise einen negativen Einfluss auf die Lernmotivation und das Interesse
an der Fortbildungs-Mafinahme hatten. Grundsatzlich sollte der Einsatz jedoch
iiber ein gesamtes Halbjahr oder Semester hinweg durchgefithrt werden, um auch

langerfristige Effekte zu haben.

8 Vgl. KaisErR & KAMINSKI (Methodik 1994), S. 180.
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A Anhang

A.1 Zeitplan der Erhebung
Datum 18:15 — 19:45 Uhr 20:00 — 21:30 Uhr
8. Oktober 1997 Vorbesprechung
15.  Oktober 1997 | Prdtest
22.  Oktober 1997 | Einfiihrung EpUS 1. Entscheidung (EP)
29. Oktober 1997 | 2. Entscheidung (EP) begleitende Lehre
5. November 1997 | 3. Entscheidung (EP) begleitende Lehre
12.  November 1997
19. November 1997 | 4. Entscheidung (EP)
26. November 1997
3. Dezember 1997
10. Dezember 1997
17. Dezember 1997 | 5. Entscheidung (EP)
7. Januar 1998 6. Entscheidung (TP)
14.  Januar 1998 | 7. + 8. Entscheidung (TP)
21. Januar 1998 | Posttest Abschlussbesprechung
Erlduterung:

(EP) = eaperimentelle Phase

(TP) = Testphase




Anhang

A.2 Einteilung der Gruppen

TN | GE | PG | PS | fbe | fbs | TN | GE | PG | PS | fbe fbs
TO1 | 1 1 1 1 || T25] 0 1 0 0
T40 | 0 G0l 1 1 1 || T46 | O G13 1 0 0
T07 | 1 0 1 0 || T21 | 0O 0 1 1
T49 | 0 | GO2| 0 1 0 || T69 | 1 Gl 0 1 1
T67 | 1 0 1 0 || T27 | 0 1 1 0
T09 | 1 0 1 0 || THh7 | O G1o 1 1 0
T35 1 |GO3| O 1 0 |T34| 0 0 1 0
T65 | 0 0 1 0 || Thl | 1 G16 0 1 0
T12 | 0 0 0 0O |TO| 0 |GI7] 0 0 0
T72 | 0 G4 0 0 0 |T33| 0 1 1 0
T16 | 0 0 0 1 || T47 ] O GI8 1 1 0
T75 | 1 G05 0 0 1| T28 | 1 0 1 1
T36 | 1 0 0 0O |T371 0 |G19] O 1 1
T76 | 1 06 0 0 0 || Th9 | 1 0 1 1
TO3 | 0 0 0 1 || T02| O 1 0 1
T8 | 0 Gor 0 0 1 || T68 | O G20 1 0 1
T3 | 0 0 0 1

TH8 | 0 | GOS8 | O 0 1 || Legende:

T66 | 0 0 0 1 || TN  Teilnehmende/r

126 | 0 1 0 1 = laufende Nummer

T61 | 0O 09 1 0 1 || GE  Geschlecht

T41 | 0 1 0 0 0 = maénnlich, 1 = weiblich
T62 | 0 G1o 1 0 0 || PG Planspiel-Gruppe

T15 ] 0 1 0 1 = laufende Nummer

T38| 0 | GI1| 1 0 1 || PS experimentelle Bedingung
T50 | 0 1 0 1 0 = herkémml., 1 = modular
T44 | 1 1 0 0 || fbe Frageb. zur Entscheidung
T45 | 1 | Gl12| 1 0 0 || fbs  Frageb. zum situativen Erleben
T55 | 0 1 0 0 0 = kein Einsatz, 1 = Einsatz




Anhang

A.3 Reduzierung des Planspiel-Modells bei der
Konstruktion der Fallstudie

Bei der Konstruktion der Fallstudie wurden gegeniiber der Vollversion von SIM-

LOG folgende Reduktionen vorgenommen:*

Lieferanten: Zwei der vier Alternativen werden ausgeblendet und je Bestellung
und Lieferant gleiche bestellfixe Kosten vorgegeben. Weiterhin gibt es keine

Qualitatsunterschiede und keine Kapazitéatsbeschrankung.

Rohstoffe: Es ist keine Notbeschaffung sowie keine Lagersténde bei den Roh-
stoffen vorgesehen, stattdessen wird die Produktionsmenge bei nicht vor-

handenen Rohstoffen reduziert.

Transportart: Es werden zwei Modelle (Linie versus Charter) mit unterschied-

lichen Kosten zur Auswahl gestellt.

Maschinen: Es ist bereits ein Maschinentyp vorhanden, ein anderer kann al-
ternativ am Markt beschafft werden, wobei eine Kostenvergleichsrechnung

erforderlich ist.

Produktion: Es gibt nur ein Hauptprodukt und keine Kuppelproduktion mit
Haupt- und Nebenprodukt wie in der Vollversion. Weiterhin werden keine
Qualitdtsaspekte bei der Produktion beriicksichtigt.

Absatz: Hier ist der Inlandspreis festzusetzen sowie eine Entscheidung iiber

einen Export zum Festpreis mit Mengenbeschrénkung zu treffen.

Finanzierung: Der Finanzierungsbereich wird ausgeblendet.

L Zur Modellbeschreibung vgl. BLoEcH & RiUscHER (Unternehmenssimulation 1991).
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A.4 Komplexitits-Steigerung in der experimen-
tellen Phase der modularen Durchfithrung
Die folgende Abbildung zeigt die Anzahl der Gruppe, die in der experimentellen

Phase das Planspiel in der modularen Durchfithrung spielten, und ihr Ubergang

auf die nachste Stufe bei den einzelnen Entscheidungen.

1. Entscheidung Stufe 1
(Periode 4) y \(5)-\
2. Entscheidung Stufe 2 Stufe 3
(Periode 4)
@ w y @)
v v
3. Entscheidung Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
(Periode 5)
@ 3) @)
v v
4. Entscheidung Stufe 3 Stufe 4 Stufe 5
(Periode 6)
6]
(2)\‘ 2) \ 4)
v
5. Entscheidung Stufe 4 Stufe 5
(Periode 7)

Modulare Bedingung: Anzahl der Gruppen auf den Stufen
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A.5 Instruktion zum Pratest

Einleitung

Sie werden in dieser Veranstaltung an einem Unternehmensplanspiel teilnehmen.
Dabei fiithren Sie in Kleingruppen simulierte Unternehmen. In diesem Rahmen
haben Sie eine Reihe unternehmerischer Entscheidungen zu treffen.

In einer begleitenden Untersuchung wollen wir den Lernerfolg dieses Planspiel-
Unterrichts bewerten. Dazu sind wir auf Thre Mitarbeit angewiesen.

Der heutige Test soll den Stand Thres betriebswirtschaftlichen Wissens aufgrund
Ihrer bisherigen Ausbildung erheben. Zu diesem Zweck wurde eine Fallstudie, ein
Fragebogen und eine Netzwerk-Erhebung entwickelt. Uber die Bearbeitungszeit
fiir die Teilaufgaben werden Sie informiert.

Vor Thnen liegt die Mappe mit den Aufgabenstellungen, die in der vorgegebenen
Reihenfolge zu bearbeiten sind. Ihre Ergebnisse tragen Sie bitte auf den beilie-
genden Losungsbléttern ein. Selbstversandlich bleibt die Anonymitédt Threr Ant-
worten gewahrt. Die Ergebnisse werden von uns gesammelt und nicht an Dritte
weitergegeben.

Um einen direkten Vergleich zwischen der heutigen Vorerhebung und der im An-
schluss an den Planspiel-Unterricht laufenden Nacherhebung zu gewéhrleisten,
bitten wir Sie, Thre Losungsblétter durch ein Kennwort zu markieren. Lassen Sie
bitte die Seiten in den Mappen und geben Sie diese am Ende beim Veranstal-
tungsleiter ab.

Wenn Sie noch Fragen haben, wenden Sie sich bitte direkt an uns.

Vielen Dank fir Ihre Mitarbeit und viel Spaf!
Erlauterungen zur Fallstudie

Sie iibernehmen die Position eines Abteilungsleiters in einem Unternehmen und
treffen Entscheidungen, die sich positiv auf den Unternehmenserfolg auswirken
sollen. Neben Threr Firma sind noch drei fiktive Konkurrenzunternehmen am
Markt. Alle weiteren Informationen kénnen Sie der Fallbeschreibung entnehmen.

Tragen Sie Thre Entscheidungen auf dem beiliegenden Lésungsblatt ein. Neben
den Losungen in Zahlenform interessiert uns, welche Absichten und Ziele Sie
mit Thren Entscheidungen verfolgen, da diese aus den Zahlen nicht unbedingt
ersichtlich sind. Nutzen Sie also bitte den Platz auf dem Entscheidungsblatt zur
Fallstudie, um uns Einblicke in Thre Uberlegungen zu geben. Faktoren, die nicht
in der Fallbeschreibung enthalten sind, sollten Sie auch bei Thren Entscheidungen
unberiicksichtigt lassen.
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A.6 Instruktion zum Posttest

Einleitung

Sie haben in dieser Veranstaltung an einem Unternehmensplanspiel teilgenom-
men. In der begleitenden Untersuchung wollen wir den Lernerfolg dieses Planspiel-

Unterrichts bewerten. Dazu sind wir auf Thre Mitarbeit angewiesen.

Der heutige Test soll den Stand Thres betriebswirtschaftlichen Wissens nach die-
sem Planspiel-Unterricht feststellen. Zu diesem Zweck werden wieder eine Fall-
studie, ein Fragebogen und eine Netzwerk-Erhebung eingesetzt. Uber die Bear-

beitungszeit fiir die Teilaufgaben werden Sie informiert.

Lassen Sie bitte die Seiten in den Mappen und geben Sie diese am Ende beim

Veranstaltungsleiter ab.

Wenn Sie noch Fragen haben, wenden Sie sich bitte direkt an uns.

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit und viel Spaf!
Erlauterungen zur Fallstudie

Sie iibernehmen die Position eines Abteilungsleiters in einem Unternehmen und
treffen Entscheidungen, die sich positiv auf den Unternehmenserfolg auswirken
sollen. Neben Threr Firma sind noch drei fiktive Konkurrenzunternehmen am

Markt. Alle weiteren Informationen kénnen Sie der Fallbeschreibung entnehmen.

Tragen Sie Thre Entscheidungen auf dem beiliegenden Losungsblatt ein. Neben
den Loésungen in Zahlenform interessiert uns, welche Absichten und Ziele Sie
mit Thren Entscheidungen verfolgen, da diese aus den Zahlen nicht unbedingt
ersichtlich sind. Nutzen Sie also bitte den Platz auf dem Entscheidungsblatt zur
Fallstudie, um uns Einblicke in Thre Uberlegungen zu geben. Faktoren, die nicht
in der Fallbeschreibung enthalten sind, sollten Sie auch bei Thren Entscheidungen

unberiicksichtigt lassen.
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A.7 Fallstudie

Sie treten zu Beginn des Jahres Thre Stelle bei der Firma Weif§ an. IEs handelt sich um
ein Biiroausstattungsunternehmen, dessen Produktpalette von Biirom&beln bis hin zu
Kleinutensilien fiir den tdglichen Biirobedarf reicht. Sie sind in Ihrer Abteilung fiir das
Produkt ‘Schreibtische’ zusténdig.

Neben Threm Unternehmen bieten in Deutschland noch drei weitere Unternehmen ein
vergleichbares Schreibtischmodell mit &hnlichen Eigenschaften an. Im letzten Geschéfts-
jahr bestand fiir dieses Erzeugnis auf dem Inlandsmarkt eine Gesamtnachfrage von etwa
10.000 Stiick. Aufgrund neuester Marktprognosen ist allerdings mit einer riickldufigen
Nachfrage zu rechnen, pessimistische Einschitzungen gehen bereits im laufenden Jahr
von einer Halbierung des Absatzpotentials aus.

Mit einem europdischen Handelsunternehmen wurden vertragliche Vereinbarungen ge-
troffen, wodurch sich die Moglichkeit erdffnet, zusitzlich bis zu 500 Schreibtische zu
einem Festpreis von 550,- DM /Stiick zu exportieren.

Fiir die Fertigung der Schreibtische werden vier Bauteile fremdbezogen und maschinell
verarbeitet. Die bendtigten Komponenten wurden in der Vergangenheit von der Firma
Holzmann bezogen. Bei der Herstellung eines Tisches werden folgende Mengen der
Bauteile benttigt:

Tischplatten | 1 | Tischbeine | 4
Schubldden | 3 | Beschlige | 5

Die Fertigung der Tische erfolgt auf eine Universalmaschine, von der zwei alternative
Typen mit unterschiedlichen Leistungsdaten im Handel sind. Die Maschinentypen S 500
und S510 kénnen sofort und einsatzbereit geliefert werden. Fiir die Herstellung eines
Tisches werden unabhdngig von der Maschinenart 10 Maschinenstunden ben&tigt.

In der Produktion werden zur Zeit 10 Universalmaschinen des Typs S 500 mit einer
Restnutzungsdauer von drei Jahren eingesetzt. Der Anschaffungspreis betrégt 100.000
DM, der Liquidationserlés am Ende der Nutzungsdauer belduft sich auf 20.000 DM.
Jede Maschine hat eine Kapazitit von 2.500 Stunden pro Jahr. Die Instandhaltungs-
kosten sind unabhingig von der Maschinenauslastung und belaufen sich auf 30.000
DM pro Jahr bei einer Nutzungsdauer von 5 Jahren. Der Verkaufserlds einer Maschine
entspricht dem Restbuchungswert. Iis wird lineare Abschreibung angesetzt.

Von dem Maschinenlieferanten liegen Leistungsdaten und Preise fiir einen alternativen
Maschinentyp S 510 vor:

Anschaffungspreis: 150.000 DM
Liquidationserlds: 30.000 DM
Kapazitdt: 2.500 Stunden/Jahr
Instandhaltungskosten:  25.000 DM /Jahr
Nutzungsdauer: 6 Jahre
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Zur Beurteilung des letzten Geschiftsjahres hat Thr Assistent einige Grafiken vorberei-
tet. Die folgende Grafik gibt eine Ubersicht iiber die Marktanteile im letzten Geschifts-
jahr. Danach verteilte sich der Gesamtabsatz von ca. 10.000 Stiick wie folgt auf die
Unternehmen:

Marktanteile (Inland)
Lemming
Pausch 15%
25%

Weil

25%
Glenz
35%

Die benétigten Rohstoffe wurden in der Vergangenheit bei der Firma Holzmann bezo-
gen. Neben deren Preisliste liegt ein zusitzliches Angebot der Griinewald GmbH vor
(vgl. folgende Seite). Fiir eine Bestellung werden von den Lieferanten fixe Verwaltungs-
kosten in Hohe von 1.000 DM in Rechnung gestellt.

Holzmann

Firma Weif3 Zechenstr. 15
Gartenstr. 10-12 24107 Kiel
25335 Elmshorn

Sehr geehrte Damen und Herren,
beziiglich Threr Nachfrage machen wir Thnen folgendes Angebot:

Tischplatten:

48~ je Stiick, Rabatt von 9 % ab einer Menge von 2.000 Stiick
Tischbeine:

23.- je Stiick, Rabatt von 9 % ab einer Menge von 8.000 Stiick
schubladen:

18,- je Stiick, Rabatt von 8 % ab einer Menge von 7.000 Stiick
Tischbeine:

14,- je Stiick, Rabatt von 6 % ab einer Menge von 10.000 Stiick

Mit freundlichem Gruf3
D. RIEMANN
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Griinewald

Firma Weif3 Gartnerstr. 2
Gartenstr. 10-12 23564 Liibeck
25335 Elmshorn

Sehr geehrte Damen und Herren,
wir danken fiir Ihr Interesse an unseren Produkten und senden Thnen hiermit

die gewiinschte Preisliste.

Einzelpreis Mengenrabatt ab Bestellmenge
Tischplatten: 50,00 10 % 1.000
Tischbeine: 25,00 10 % 3.000
schubliden: 19,00 8 % 3.000
Tischbeine: 15,00 8 % 5.000

Mit freundlichen Griifien
Y. Mater

Fiir den Transport der Rohstoffe liegt ein Angebot einer Speditionsfirma vor: 2.000
DM fixe Kosten je Ladung bei einer Ladungsgréfie von 1.000 Stiick; je Lkw kann nur
eine Rohstoffsorte geladen werden. Alternativ kénnen die Rohstoffe auch mit der Bahn
transportiert werden: variable Kosten von 2,- DM je Stiick. Weitere Aspekte wie z. B.
Lagerhaltungskosten oder Kosten des Transports von der Spedition/vom Bahnhof zum
Unternehmen sind zu vernachl&ssigen.

Die unterschiedlichen Werte-Etats der Konkurrenten werden durch folgende Abbildung
veranschaulicht:
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Werbe-Etat im letzten Jahr

160000
140000
120000 —
100000 —
80000 —

DM 60000 —
40000 —
20000 —

0

Weil  Lemming Pausch  Glenz

Die nichste Darstellung gibt eine Ubersicht iiber die unterschiedlichen Preispolitiken
der Unternehmen. Fiir die Firma Weiff sind zusétzlich die Herstellungskosten (inkl.
anteiligen Verwaltungsgemeinkosten) je Tisch eingetragen.

Preise und Herstellungskosten im letzten Jahr

1400
1200
1000
800
600 ]
400 ]
200 ]

DM

Weil  Lemming Pausch Glenz

[ Herstellungskosten []Preise

Auf der Basis dieser Daten haben Sie die Aufgabe, Entscheidungen {iber die Beschaf-
fung, die Produktion und die Gestaltung der Marketing-Instrumente fiir die n&chste
Periode zu treffen.
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A.8 Losungsblatt zur Fallstudie

Kennwort:

(= jeweils die ersten zwei Buchstaben

des Vornamens und des Nachnamens)

Bitte tragen Sie in die nachfolgende Tabelle Thre Entscheidungen zur Fallstudie

ein. Erlautern Sie auch die Absichten und Ziele, die Sie mit Thren Entscheidungen

verfolgen.

Beschaffung Bauteile

Holzmann

Grinewald GmbH

Tischplatten (in Stiick):

Tischbeine (in Stiick):

Schubldden (in Stiick):

Beschlage (in Stiick):

Transportart:

(Bahn oder Lkw)

Maschinenkauf S 500 (Anzahl):

Maschinenverkauf S 500 (Anzahl):

Maschinenkauf S 510 (Anzahl):

Maschinenverkauf S 510 (Anzahl):

Produktionsmenge (in Stiick):

Verkaufspreis (DM /Stiick):

Werbung (Gesamtbetrag in DM):

Exportmenge (in Stiick):

11
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A.9 Multiple-Choice-Fragebogen, Version A

Die folgenden Fragen beziehen sich auf betriebswirtschaftliche Begriffe und Vor-
gehensweisen. Es ist jeweils nur eine Antwort richtig, deren Buchstabe (a, b oder
¢) Sie bitte auf das Losungsblatt ibertragen.

1) Welche der folgenden Aussage ist richtig?
a) Alle fixen Kosten sind Gemeinkosten.
b) Alle Gemeinkosten sind fixe Kosten.
c) Alle variablen Kosten sind Einzelkosten.

2) Komponenten des Anlagevermdgens in der Bilanz sind
a) Grundstiicke und Maschinen.
b) Grundstiicke und Vorrite.
¢) Grundstiicke, Maschinen und Vorrite.

3) Eine Verringerung des Kaufpreises bei einem Produkt wird dessen Absatzmenge
a) eher erhéhen.
b) eher verringern.
c) eher nicht beeinflussen.

4)  Zur AuBenfinanzierung gehdren
a) Selbstfinanzierung und Kreditfinanzierung.
b) Beteiligungsfinanzierung und Selbstfinanzierung.
¢) Kreditfinanzierung und Beteiligungsfinanzierung.

5) Bei der Bestimmung der Herstellungskosten eines Produkts

a) werden die Materialkosten und die Fertigungskosten aufsummiert (Herstell-
kosten) und anschliefend die Verwaltungsgemeinkosten auf Basis der Her-
stellkosten zugerechnet.

b) werden die Materialkosten und die Fertigungskosten aufsummiert (Herstell-
kosten) und anschliefend die Verwaltungs- und Vertriebsgemeinkosten auf
Basis der Herstellkosten zugerechnet.

c¢) werden die Materialkosten, die Fertigungskosten und die Verwaltungskosten
aufsummiert (Herstellkosten) und anschliefend die Vertriebsgemeinkosten
auf Basis der Herstellkosten zugerechnet.

6) Bei der arithmetisch-degressiven Abschreibung von Gegenstidnden des Anlage-
vermdgens wird der Degressionsbetrag ermittelt, indem man
a) die Differenz aus Restbuchwert und Restwert durch die Jahre der geplanten
Nutzung dividiert.
b) die Differenz aus Anschaffungswert und Restwert durch die Jahre der
geplanten Nutzung dividiert.
¢) den Restbuchwert durch die Jahre der geplanten Nutzung dividiert.

7) Eine Verringerung der Werbeausgaben fiir ein Produkt wird dessen Absatzmenge
a) eher erhéhen.
b) eher verringern.
c) eher nicht beeinflussen.

12
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10)

11)

12)

13)

14)

15)

Liquiditdt bedeutet,

a) dafl das Vermogen gréfler ist als das Fremdkapital.

b) dafi der Bedarf an Zahlungsmitteln hoher als der Zahlungsmittelbestand ist.

c¢) daf das Unternehmen die filligen kurzfristigen Verbindlichkeiten durch die
fliissigen Mittel decken kann.

Ein Verfahren zur Ermittlung der Herstellungskosten eines Produktes ist die
a) Fixkostendeckungsrechnung.

b) Plankostenrechnung.

¢) Zuschlagskalkulation.

Die Abschreibung hat die Aufgabe,

a) die Anschaffungs- oder Herstellkosten von Wirtschaftsgiitern auf die Zeit der
mehrjihrigen Nutzung zu verteilen.

b) den Gewinn zu erhdhen.

¢) den Buchwert der Anlage zu erhalten.

Eine Verringerung der Kundendienstausgaben fiir ein Produkt wird dessen
Absatzmenge

a) eher erhohen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Bei der Lagerbestandsbewertung eines Produktes in der Bilanz werden aktiviert:
a) die Herstell-, die Verwaltungs- und die Vertriebskosten.

b) die Herstell- und die Vertriebskosten.

¢) nur die Herstell- und die Verwaltungskosten.

Eine Erh6hung der Investitionen fiir Maschinen wird die mégliche Produktions-
menge

a) eher erhohen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Bei der Ermittlung des Jahresiiberschusses in der Gewinn- und Verlustrechnung

nach dem Gesamtkostenverfahren

a) werden vom Umsatz, erhtht (vermindert) um die wertméfige Lagerbestands-
dnderung, alle angefallenen Aufwendungen abgezogen.

b) werden zum Umsatz die auerordentlichen Ertrige addiert und die Aufwen-
dungen abgezogen, die fiir die verkauften Produkte angefallen sind.

¢) werden vom Umsatz der Periode alle angefallenen Auszahlungen abgezogen.

Die Bestandsverdnderung wird auf dem Gewinn- und Verlustkonto
im Soll erfafit, wenn

a) der Schlufibestand geringer als der Anfangsbestand ist.

b) der SchluBbestand héher als der Anfangsbestand ist.

¢) der SchluBbestand und Anfangsbestand iibereinstimmen.

13



Anhang

16)

17)

18)

19)

20)

21)

22)

14

Das klassische Marketing-Instrumentarium umfaft

a) Produkt-, Verpackung-, Preis- und Distributionspolitik.

b) Produkt-, Konditionen-, Preis- und Distributionspolitik.

¢) Produkt-, Preis-, Distributions- und Kommunikationspolitik.

Eine Erhshung der Investitionen in Maschinen wird die Verwaltungskosten
a) eher erhéhen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Komponenten des Figenkapitals in der Bilanz sind

a) Gezeichnetes Kapital und Riicklagen.

b) Gezeichnetes Kapital und Riickstellungen.

¢) Gezeichnetes Kapital, Riicklagen und Riickstellungen.

Wie wirkt eine Preissenkung bei einem Produkt auf das Eigenkapital?

a) hohere Absatzmenge, geringerer Umsatz, geringerer Jahresiiberschuf,
geringere Gewinnriicklage — geringeres Eigenkapital

b) hohere Absatzmenge, verdnderter Umsatz, verdnderter Jahresiiberschuf,
verdnderte Gewinnriicklage — verdndertes Eigenkapital

c) geringere Absatzmenge, geringerer Umsatz, geringerer Jahresiiberschuf,
geringere Gewinnriicklage — geringeres Eigenkapital

Bei der Bewertung von Rohstofflagerbestdnden nach der LIFO-Methode wird

a) die in die Produktion einflieBende Rohstoffmenge mit dem Wert der zuletzt
eingegangenen Rohstoffe bewertet.

b) die in die Produktion einflieBende Rohstoffmenge mit dem Wert der zuerst
eingegangenen Rohstoffe bewertet.

c) der Lagerbestand mit dem Wert der zuletzt eingegangenen Rohstoffe bewertet.

Ertrige aus dem Abgang von Anlagevermégen entstehen, wenn

a) die kalkulatorischen héher als die bilanziellen Abschreibungen sind.
b) der Verkaufspreis iiber dem bilanziellen Buchwert einer Anlage liegt.
¢) der Verkaufspreis iiber dem Tageswert einer Anlage liegt.

Die Wertschopfung einer Aktiengesellschaft

a) muf} alle iibrigen Aufwendungen des Unternehmens decken.
b) wird als Riicklage bilanziert.

¢) wird an die Aktiondre ausgeschiittet.
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A.10 Multiple-Choice-Fragebogen, Version B

Die folgenden Fragen beziehen sich auf betriebswirtschaftliche Begriffe und Vorgehens-
weisen. Fs ist jeweils nur eine Antwort richtig, deren Buchstabe (a, b oder c¢) Sie bitte
auf das Ldsungsblatt tibertragen.

1)

Bei einer Gliederung der Kosten nach ihrer Abhdngigkeit vom Beschéftigungsgrad
a) unterscheidet man fixe und variable Kosten.

b) unterscheidet man Einzel- und Gemeinkosten.

¢) wird zwischen fixen/variablen und Einzel-/Gemeinkosten unterschieden.

Komponenten des Umlaufvermdgens in der Bilanz sind
a) Vorridte und Maschinen.

b) Vorrite und Wertpapiere.

c¢) Vorrite, Maschinen und Wertpapiere.

Eine Erhshung des Verkaufspreises bei einem Produkt wird dessen Absatzmenge
a) eher erhohen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Zur Eigenfinanzierung gehtren

a) Selbst- und Kreditfinanzierung.

b) Beteiligungs- und Selbstfinanzierung.
¢) Kredit- und Beteiligungsfinanzierung.

Bei der Zuschlagskalkulation zur Ermittlung der Selbstkosten fiir die Preiskalku-

lation eines Produktes

a) werden die Materialkosten und die Fertigungskosten aufsummiert (Herstell-
kosten) und anschlieflend die Verwaltungsgemeinkosten auf Basis der Her-
stellkosten zugerechnet.

b) werden die Materialkosten, die Fertigungskosten und die Verwaltungskosten
aufsummiert (Herstellkosten) und anschliefend die Vertriebsgemeinkosten
auf Basis der Herstellkosten zugerechnet.

c¢) werden die Materialkosten und die Fertigungskosten aufsummiert (Herstell-
kosten) und anschlieflend die Verwaltungs- und Vertriebsgemeinkosten auf
Basis der Herstellkosten zugerechnet.

Bei der Abschreibung von Gegensténden des Anlagevermdégens wird im Rahmen

der geometrisch-degressiven Abschreibung

a) die Differenz aus Anschaffungswert und Liquidationserls gleichmiBig auf die
Jahre der geplanten Nutzung verteilt.

b) in jeder Periode ein bestimmter Prozentsatz vom Restbuchwert abgeschrieben.

¢) die Abschreibungsquote als Quotient aus Restbuchwert und -laufzeit ermittelt.

Eine Erhshung der Werbeausgaben fiir ein Produkt wird dessen Absatzmenge
a) eher erhohen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.
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8)

10)

11)

12)

13)

14)

15)

16

Mliquiditdt bedeutet,
a) dafl der Zahlungsmittelbestand héher ist als der Bedarf an Zahlungsmitteln.
b) daff das Unternehmen die félligen kurzfristigen Verbindlichkeiten
durch die fliissigen Mittel decken kann.
c) bei Kapitalgesellschaften ein Konkursgrund.

Eine Methode, die Herstellungskosten eines Produktes zu ermitteln, ist die
a) Teilkostenrechnung.

b) Zuschlagskalkulation.

¢) Deckungsbeitragsrechnung.

Die Beriicksichtigung von Abschreibungen als Aufwand in der Gewinn- und Ver-

lustrechnung sorgt dafiir,

a) daf die verdienten Gegenwerte als Gewinne erscheinen.

b) daB die verdienten Gegenwerte im Betrieb verbleiben und nicht als Gewinne
erscheinen.

¢) daB der Gewinn erhsht wird.

Eine Erhdhung der Kundendienstausgaben fiir ein Produkt wird die Absatzmenge
a) eher erhéhen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Fiir die Preisbildung bei einem Produkt werden folgende Kosten beriicksichtigt:
a) Herstellkosten.

b) Herstell- und Vertriebskosten.

¢) Herstell-, Verwaltungs- und Vertriebskosten.

Eine Reduzierung der Investition in Maschinen wird die mégliche Produktionsmenge
a) eher erhéhen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Bei der Ermittlung des Jahresiiberschusses in der Gewinn- und Verlustrechnung

nach dem Umsatzkostenverfahren

a) werden von allen in der betrachteten Periode angefallenen Ertrigen alle Auf-
wendungen abgezogen.

b) werden dem Umsatz der periode die Aufwendungen gegeniibergestellt, die fiir
die verkauften Produkte angefallen sind.

¢) werden vom Umsatz, erhdht bzw. vermindert um die wertmifBige Lager-
bestandsidnderung, alle angefallenen Auszahlungen abgezogen.

Die Bestandsverdnderung wird auf dem Gewinn- und Verlustkonto im Haben
erfafit, wenn

a) der Schlufibestand geringer als der Anfangsbestand ist.

b) der SchluBibestand hoher als der Anfangsbestand ist.

¢) der SchluBibestand und Anfangsbestand iibereinstimmen.
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16)

17)

18)

19)

20)

21)

22)

Eine umfassende Klassifizierung von Marketing-Instrumenten kann nach den
unten aufgefiihrten Politiken erfolgen:

a) Produkt-, Programm-, Kundendienst- und Garantiepolitik.

b) Produkt-, Preis-, Distributions- und Kommunikationspolitik.

¢) Preis-, Rabatt-, Konditionen- und Kreditpolitik.

Eine Reduzierung der Investitionen in Maschinen wird die Verwaltungskosten
a) eher erhohen.

b) eher verringern.

c) eher nicht beeinflussen.

Komponenten des Fremdkapitals in der Bilanz sind
a) Verbindlichkeiten und Riicklagen.

b) Verbindlichkeiten und Riickstellungen.

¢) Verbindlichkeiten, Riicklagen und Riickstellungen.

Wie wirkt eine Preiserhthung bei einem Produkt auf das Eigenkapital?

a) hohere Absatzmenge, geringerer Lagerbestand, geringere Lagerkosten,
héherer Jahresiiberschufi — hdheres Eigenkapital

b) geringere Absatzmenge, verdnderter Umsatz, verdnderter Jahresiiberschuf,
verdnderte Gewinnriicklage — verdndertes Eigenkapital

c) geringere Absatzmenge, hdherer Umsatz, héherer Jahresiiberschuf,
geringere Gewinnriicklage — geringeres Figenkapital

Bei der FIFO-Methode zur Bewertung von Rohstofflagerbestdnden wird

a) der Lagerbestand mit dem Wert der zuletzt eingegangenen Rohstoffe bewertet.

b) die in die Produktion einflieBende Rohstoffmenge mit dem Wert der zuletzt
eingegangenen Rohstoffe bewertet.

¢) die in die Produktion einflieBende Rohstoffmenge mit dem Wert der zuerst
eingegangenen Rohstoffe bewertet.

Aufwendungen aus dem Abgang von Anlagevermdgen entstehen, wenn
a) die kalkulatorischen niedriger als die bilanziellen Abschreibungen sind.
b) der Verkaufspreis unter dem Tageswert einer Anlage liegt.

c) der Verkaufspreis unter dem bilanziellen Buchwert einer Anlage liegt.

Der Saldo aus Gesamtleistung und eingesetzten Materialien bzw. Handelswaren ist
a) der Rohertrag einer Periode.

b) der Bilanzgewinn einer Periode.

¢) das Betriebsergebnis einer Periode.
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Anhang

A.11

Kennwort:

Bitte tragen Sie den Buchstaben der richtigen Antwort wie folgt ein:

Losungsblatt zum Fragebogen

(= jeweils die ersten zwei Buchstaben

des Vornamens und des Nachnamens)

Frage |41
Antwort | d

Frage 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Antwort

Frage 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22
Antwort
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Anhang

A.12 Netzwerk-Erhebung

Vorgehensweise

Der Einsatz eines Unternehmensplanspiels kann u.a. den Erwerb von betriebs-
wirtschaftlichem Zusammenhangswissen férdern. Die heutige Netzwerk-Erhebung

soll den Stand Thres bisher erworbenen Wissens feststellen.

Im folgenden werden Thnen eine Reihe von Begriffen (sog. ‘Konzepte’) vorgegeben,
die geeignet sind, betriebswirtschaftliche Zusammenhénge darzustellen. Bringen
Sie diese Begriffe bitte mit Hilfe der ebenfalls vorgegebenen ‘Relationen’ in einen
Zusammenhang, und stellen Sie sie graphisch dar. Das folgende Beispiel soll [hnen

die Vorgehensweise verdeutlichen.

Beispiel:

Die Konzepte ‘Wald’, ‘Vogel’, ‘Rehe’ und ‘Baume’ kénnen unter Zuhilfe-
nahme verschiedener Relationen wie z. B. ‘leben in’ in einen Zusammen-
hang gebracht werden. Ein Beispiel ware: “Rehe leben in einem Wald*.
Die Relationen haben eine Richtung, die durch die Pfeilspitze markiert
wird. Graphisch kann dies wie folgt dargestellt werden:

besteht aus

Wald » | Biume

Beziiglich der Struktur gibt es keine Vorgaben. Aus mehreren Bezie-

hungen soll sukzessive ein ‘Netzwerk’ entstehen.

In unserer Erhebung geht es um die Zusammenhénge in einer Unternehmung. Die
folgenden Listen der Konzepte und Relationen dienen dabei als Basis. Sie kénnen
von Ihnen nach Bedarf erweitert werden. Benutzen Sie bitte das beiliegende DIN

A3-Blatt und sinnvollerweise einen Bleistift fiir Ihre Konstruktion.
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Anhang

K1
K2
K3
K4
K5
K6
K7
K8
K9
K10
K11
K12
K13
K14
K15
K16
K17
K18
K19

20

Liste der Konzepte

Absatzmenge

Ausschiittung

Einkaufspreis der Maschinen
Einkaufspreis der Rohstoffe
Forderungen /Verbindlichkeiten
Gewinn

Herstellungskosten
Kassenbestand
Kreditaufnahme/-tilgung
Lageraufwand fiir Produkte
Lageraufwand fiir Rohstoffe
Liquidationserlos der Maschinen
Lohne und Sozialkosten
Marktforschung
Maschinenauslastung
Maschinenbestand
Maschinenkauf/-verkauf
Nachfragemenge

Personalbedarf

Liste der Relationen

A hat B zum Ziel / A hat B zum Zweck

A hat B zur Folge / A fithrt zu B

K20
K21
K22
K23
K24
K25
K26
K27
K28
K29
K30
K31
K32
K33
K34
K35

A hat Einflul auf B / A beeinflufit B
A ist Ursache fiir B / A verursacht B
A ist verbunden mit B / A ist verkniipft mit B

Personalbestand
Personaleinstellung/-entlassung
Produktbestand
Produktionskapazitét
Produktionsmenge
Rohstoffbeschaffung
Rohstoffbestand

Riicklagen

Steuern

Terminanlage

Umsatz

Verkaufspreis der Produkte
Wartungskosten
Werbung/Kundendienst
Zinsaufwand/-ertrag

Zinssatze



Anhang

A.13 Legende zur Darstellung der Netzwerke

Legende der Modalen Netzwerke

Haufigkeit der Nennung > 10%
Haufigkeit der Nennung > 15%
Haufigkeit der Nennung > 20%
Haufigkeit der Nennung > 25%
Haufigkeit der Nennung > 30%

Haufigkeit der Nennung > 35%

12

Absatzmenge | Konzepte

Legende des Referenznetzes

—— > Haufigkeit der Nennung = 3 von 6 = 50%

— Haufigkeit der Nennung = 4 von 6 = 67%

P Hiufigkeit der Nennung = 5 von 6 = 83%
g g

_> Haufigkeit der Nennung = 6 von 6
Konzepte

100%
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Anhang

A.14 Entscheidungsblitter der modularen Be-
dingung

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

Sie iibernehmen die Leitung eines Unternehmens am Ende der Periode 3. Zur
Information liegt Thnen ein Ausdruck der Unternehmensergebnisse vor. Auf der
Basis dieser Daten haben Sie Entscheidungen iiber die Beschaffung von Rohstof-
fen, Maschinen und Bedienungspersonal zu treffen. Die Produktionsmengen fiir
die Periode 4 sind bereits festgelegt und belaufen sich auf 1.900 Stiick von Pro-
dukt P1 und 1.840 Stiick von Produkt P2.

Es werden Thnen zwei Szenarien zur Entscheidung vorgelegt.

Viel Spafi und Erfolg bei Ihrer Unternehmensfihrung!

Sie haben in dem positiven Szenario dafiir zu sorgen, daf fiir die {iberndchste
Periode eine Produktionskapazitdat von 2.500 Stiick bei Produkt P1 und 2.200
Stiick bei Produkt P2 geschaffen wird. Bitte tragen Sie Thre Entscheidungen in
die folgende Tabelle ein.

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Fiir das pessimistischere Szenario mit einer ungiinstigeren Nachfrageentwick-
lung sollen Sie ebenfalls die Beschaffungsplanung durchfithren. Gehen Sie dabei
von einer Produktionskapazitdt von jeweils 2.000 Stiick bei Produkt P1 und P2

aus.

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:
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Anhang

modulare Bedingung: 2. Entscheidung, 2. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

In der letzten Sitzung haben Sie Entscheidungen fiir die Periode 4 getroffen. Die
Auswirkungen dieser Entscheidungen kénnen Sie dem beigefiigten Unternehmens-
bericht entnehmen.

Sie werden nun in die letzte Periode zuriickversetzt!

Auf der Basis des Unternehmensberichts von Periode 3 entscheiden Sie iiber die
Beschaffung der Rohstoffe, der Maschinen sowie des Bedienungspersonals. Zusitz-
lich treffen Sie nun die Entscheidung iiber die Produktion der laufenden Periode

und die Produktionsmenge der folgenden Periode.

jetzige Produktionsmenge fiir Produkt 1:

jetzige Produktionsmenge fiir Produkt 2:

zukiinftige Produktionsmenge fiir Produkt 1:

zukiinftige Produktionsmenge fiir Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:
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modulare Bedingung: 2. Entscheidung, 3. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

In der letzten Sitzung haben Sie Entscheidungen fiir die Periode 4 getroffen. Die
Auswirkungen dieser Entscheidungen kénnen Sie dem beigefiigten Unternehmens-
bericht entnehmen.

Sie werden nun in die letzte Periode zuriickversetzt!

Auf der Basis des Unternehmensberichts von Periode 3 entscheiden Sie iiber die
Beschaffung der Rohstoffe, der Maschinen sowie des Bedienungspersonals. Zusitz-
lich treffen Sie nun die Entscheidung iiber die Produktion der laufenden Periode
und die Produktionsmenge der folgenden Periode. Weiterhin sind die Verkaufs-
preise der Produkte auf beiden Mérkten festzulegen.

jetzige Produktionsmenge fiir Produkt 1:

jetzige Produktionsmenge fiir Produkt 2:

zukiinftige Produktionsmenge fiir Produkt 1:

zukiinftige Produktionsmenge fiir Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Verkaufspreise Markt 1 Markt 2
Produkt 1:
Produkt 2:
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modulare Bedingung: 3. Entscheidung, 2. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

Aufgrund der von Ihnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt
Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 4 vor.

Treffen Sie auf dieser Basis Thre Entscheidungen fiir die nichste Periode
(Periode 5). Bitte beachten Sie dabei folgende Angaben:

— Die Rohstoffpreise zeigen leicht steigende Tendenz.

— Die Konjunktur zeigt weiterhin erfreuliches Wachstum.

Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.
~ Die Wartungskosten pro LE steigen von 1,25 auf 1,150 DM/LE.

jetzige Produktionsmenge fiir Produkt 1:

jetzige Produktionsmenge fiir Produkt 2:

zukiinftige Produktionsmenge fiir Produkt 1:

zukiinftige Produktionsmenge fiir Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:
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modulare Bedingung: 3. Entscheidung, 3. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Thnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt

Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 4 vor.

Treffen Sie auf dieser Basis Thre Entscheidungen fiir die néchste Periode
(Periode 5). Bitte beachten Sie dabei folgende Angaben:

— Die Rohstoffpreise zeigen leicht steigende Tendenz.

— Die Konjunktur zeigt weiterhin erfreuliches Wachstum.

— Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.
— Die Wartungskosten pro LE steigen von 1,25 auf 1,150 DM /LE.

Produktionsmenge fiir Periode 5 fiir Periode 6
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Verkaufspreise Markt 1 Markt 2
Produkt 1:
Produkt 2:
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modulare Bedingung: 3. Entscheidung, 4. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Ihnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt

Ihnen nun der Unternehmensbericht fir die Periode 4 vor.

Treffen Sie auf dieser Basis Thre Entscheidungen fiir die nichste Periode
(Periode 5). Bitte beachten Sie dabei folgende Angaben:

Die Rohstoffpreise zeigen leicht steigende Tendenz.

— Die Konjunktur zeigt weiterhin erfreuliches Wachstum.

— Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.
~ Die Wartungskosten pro LE steigen von 1,25 auf 1,150 DM/LE.

Produktionsmenge fiir Periode 5 fiir Periode 6
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Verkaufspreise Markt 1 Markt 2
Produkt 1:
Produkt 2:

Weiterhin entscheiden Sie heute iiber die Ausgaben fiir Werbung und

Kundendienst.

Produkt 1

Markt 1

Markt 2

Werbung;:

Kundendienst:

Produkt 2

Markt 1

Markt 2

Werbung;:

Kundendienst:
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modulare Bedingung: 4. Entscheidung, 3. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Thnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt

Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 5 vor.

Treffen Sie auf dieser Basis Thre Entscheidungen fiir die néchste Periode
(Periode 6). Bitte beachten Sie dabei folgende Angaben:

— Die Konjunktur zeigt noch Wachstum, sie nidhert sich bei Produkt 1 dem
Hohepunkt.

— Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.

— Fiir die Periode 6 ist mit einer neuen Tarifrunde zu rechnen. Erwartete
Lohnerhohungen um ca. 10 %.

— AuBlerdem tritt in Periode 6 eine kurzfristige Verknappung bei Rohstoff 2
auf, die Preise steigen auf 25,- DM /Stiick. Die Verknappung wird nur eine
Periode anhalten.

Produktionsmenge fiir Periode 6 fiir Periode 7
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Verkaufspreise Markt 1 Markt 2
Produkt 1:
Produkt 2:
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modulare Bedingung: 4. Entscheidung, 4. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Ihnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt
Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 5 vor. Treffen Sie auf die-
ser Basis Thre Entscheidungen fiir die néchste Periode. Bitte beachten Sie dabei
folgende Angaben:

— Die Konjunktur zeigt noch Wachstum, sie nidhert sich bei Produkt 1 dem
Hohepunkt.

— Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.

— Fiir die Periode 6 ist mit einer neuen Tarifrunde zu rechnen. Erwartete
Lohnerhohungen um ca. 10 %.

— Auflerdem tritt in Periode 6 eine kurzfristige Verknappung bei Rohstoff 2
auf, die Preise steigen auf 25.- DM /Stiick. Die Verknappung wird nur eine
Periode anhalten.

Produktionsmenge fiir Periode 6 fiir Periode 7
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Verkaufspreise Markt 1 Markt 2
Produkt 1:
Produkt 2:

Weiterhin entscheiden Sie heute iiber die Ausgaben fiir Werbung und
Kundendienst.

Produkt 1 Markt 1 Markt 2
Werbung;:

Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2
Werbung;:

Kundendienst:
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modulare Bedingung: 4. Entscheidung, 5. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Thnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt
Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 5 vor. Treffen Sie auf die-
ser Basis Thre Entscheidungen fiir die néchste Periode. Bitte beachten Sie dabei
folgende Angaben:
— Die Konjunktur zeigt noch Wachstum, sie nidhert sich bei Produkt 1 dem
Hohepunkt.
— Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.
— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.
— Fiir die Periode 6 ist mit einer neuen Tarifrunde zu rechnen. Erwartete
Lohnerhohungen um ca. 10 %.
— AuBlerdem tritt in Periode 6 eine kurzfristige Verknappung bei Rohstoff 2
auf, die Preise steigen auf 25,- DM /Stiick. Die Verknappung wird nur eine
Periode anhalten.

Produktionsmenge fiir Periode 6 fiir Periode 7
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Produkt 1 Markt 1 Markt 2
Verkaufspreis:
Werbung;:
Kundendienst:

Produkt 2 Markt 1 Markt 2
Verkaufspreis:
Werbung;:
Kundendienst:

Finanzierung

Kreditaufnahme: Terminanlage:
Kredittilgung:
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modulare Bedingung: 5. Entscheidung, 4. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Ihnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt
Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 6 vor. Treffen Sie auf die-
ser Basis Thre Entscheidungen fiir die néchste Periode. Bitte beachten Sie dabei
folgende Angaben:

— Beim Produkt 1 scheint die Nachfrage den Hohepunkt erreicht zu haben.
Produkt 2 wird noch Nachfragezuwachse bis zur Periode 9 verzeichnen
kénnen.

— Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.

— Die Tarifrunde brachte Lohnerhéhungen von 10 %.

— Die Rohstoffpreise normalisieren sich auf hohem Niveau. Die Lagerhaltungs-

kosten fiir Produkte steigen auf 6,- DM /Stiick.

Produktionsmenge fiir Periode 7 fiir Periode 8
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Verkaufspreise Markt 1 Markt 2
Produkt 1:
Produkt 2:

Weiterhin entscheiden Sie heute iiber die Ausgaben fiir Werbung und
Kundendienst.

Produkt 1 Markt 1 Markt 2

Werbung;:

Kundendienst:

Produkt 2 Markt 1 Markt 2

Werbung;:

Kundendienst:
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modulare Bedingung: 5. Entscheidung, 5. Stufe

Name Threr Unternehmung;:

Aufgrund der von Thnen in der letzten Sitzung getroffenen Entscheidung liegt
Ihnen nun der Unternehmensbericht fiir die Periode 6 vor. Treffen Sie auf die-
ser Basis Thre Entscheidungen fiir die néchste Periode. Bitte beachten Sie dabei
folgende Angaben:

— Beim Produkt 1 scheint die Nachfrage den Hohepunkt erreicht zu haben.
Produkt 2 wird noch Nachfragezuwachse bis zur Periode 9 verzeichnen
kénnen.

Das Vorstandsgehalt wurde angehoben.

— Die Lagerhaltungsfixkosten steigen.

— Die Tarifrunde brachte Lohnerhéhungen von 10 %.

— Die Rohstoffpreise normalisieren sich auf hohem Niveau. Die Lagerhaltungs-

kosten fiir Produkte steigen auf 6,- DM /Stiick.

Produktionsmenge fiir Periode 7 fiir Periode 8
Produkt 1:
Produkt 2:

Rohstoffbeschaffung Investitionen Personal
Rohstoff P1: Maschinenkauf: Einstellungen:
Rohstoff P2: Maschinenkauf: Einstellungen:

Produkt 1 Markt 1 Markt 2
Verkaufspreis:
Werbung;:
Kundendienst:

Produkt 2 Markt 1 Markt 2
Verkaufspreis:
Werbung;:
Kundendienst:

Finanzierung

Kreditaufnahme: Terminanlage:
Kredittilgung:
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A.15 Entscheidungsblitter der herkémmlichen

Bedingung

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

Sie iibernehmen die Leitung eines Unternehmens am Ende der Periode 3. Zur

Information liegt Thnen ein Ausdruck der Unternehmensergebnisse vor. Auf der

Basis dieser Daten haben Sie Entscheidungen iiber die Bereiche Beschaffung,

Produktions, Marketing und Finanzierung fiir die néchste Periode.

Diese Entscheidungen treffen Sie zur Probe. In der nichsten Sitzung haben Sie

einmalig die Wahl, ob Sie Thre Entscheidungen revidieren méchten oder ob Sie

gleich zur néchste Periode iibergehen wollen.

Viel Spafi und Erfolg bei Threr Unternehmensfihrung!

Entscheidungen
Produkt 1 Markt 1 Markt 2 Produktionsmenge
Verkaufspreis: Produkt 1
Werbung;: Produkt 2
Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2 Rohstoffbeschaffung
Verkaufspreis: Rohstoff 1
Werbung;: Rohstoff 2
Kundendienst:
Marktforschung: | ja / nein Investitionen
Maschinenkauf:
Maschinenverkauf:

Finanzierung Personal
Kreditaufnahme: Einstellungen:
Kredittilgung: Entlassungen:
Terminanlage:
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herk6mmliche Bedingung: 2. Entscheidung

Name Threr Unternehmung;:

In der letzten Sitzung trafen Sie Entscheidungen fiir die Periode 4. Die Auswir-

kungen dieser Entscheidungen kénnen Sie dem beigefiigten Unternehmensbericht

entnehmen.

Sie haben jetzt die Wahl, ob Sie Thre Entscheidungen revidieren wollen oder gleich
Entscheidungen fiir die Periode 5 treffen wollen. Stiitzen Sie sich dabei auf den

entsprechenden Unternehmensbericht, also bei Wiederholung auf den der Periode

3, bei einer Folgeentscheidung auf den der Periode 4.

Kreuzen Sie bitte an:

Wiederholung: O

Folgeentscheidung: O

Entscheidungen
Produkt 1 Markt 1 Markt 2 Produktionsmenge
Verkaufspreis: Produkt 1
Werbung;: Produkt 2
Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2 Rohstoffbeschaffung
Verkaufspreis: Rohstoff 1
Werbung;: Rohstoff 2
Kundendienst:
Marktforschung: | ja / nein Investitionen
Maschinenkauf:
Maschinenverkauf:

Finanzierung Personal
Kreditaufnahme: Einstellungen:
Kredittilgung: Entlassungen:
Terminanlage:

34




Anhang

herk6mmliche Bedingung: 3.—5. Entscheidung

Name Threr Unternehmung;:

Treffen Sie auf der Basis Thres aktuellen Unternehmensberichts die Entscheidun-

gen fiir die néchste Periode.

Entscheidungen
Produkt 1 Markt 1 Markt 2 Produktionsmenge
Verkaufspreis: Produkt 1
Werbung;: Produkt 2
Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2 Rohstoffbeschaffung
Verkaufspreis: Rohstoff 1
Werbung;: Rohstoff 2
Kundendienst:
Marktforschung: | ja / nein Investitionen
Maschinenkauf:
Maschinenverkauf:

Finanzierung Personal
Kreditaufnahme: Einstellungen:
Kredittilgung: Entlassungen:
Terminanlage:
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A.16 Entscheidungsblitter in der Testphase

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

Sie iibernehmen die Leitung eines Unternehmens am Ende der Periode 8. Auf der

Basis der Thnen vorliegenden Unternehmensergebnisse treffen Sie Entscheidungen

fiir die nachste Periode.

Zur Erlauterung der neuen Ausgangslage vergleichen Sie bitte die Anmerkungen
auf der Riickseite.

Viel Spafi und Erfolg bei Ihrer Unternehmensfihrung!

Entscheidungen
Produkt 1 Markt 1 Markt 2 Produktionsmenge
Verkaufspreis: Produkt 1
Werbung;: Produkt 2
Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2 Rohstoffbeschaffung
Verkaufspreis: Rohstoff 1
Werbung;: Rohstoff 2
Kundendienst:
Marktforschung: | ja / nein Investitionen
Maschinenkauf:
Maschinenverkauf:

Finanzierung Personal
Kreditaufnahme: Einstellungen:
Kredittilgung: Entlassungen:
Terminanlage:
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Erlauterungen zur Ausgangslage der Testphase

Grundlage Threr heutigen Entscheidungen ist der beigefiigte Unternehmensbericht
fiir die Periode 8. Sie werden darin mit einer neuen Ausgangslage konfrontiert.
Bevor Sie Thre Entscheidungen treffen, analysieren Sie bitte den Unternehmens-
bericht.

Ergidnzend wird auf folgende Punkte hingewiesen:

1. Die Nachfrage nach Produkt 1 ist auf beiden Méarkten riicklaufig. Bei Pro-
dukt 2 ist die Nachfrage auf Markt 1 noch leicht steigend, auf Markt 2 stag-
nierend. In den kommenden Perioden ist mit einer weiteren Abschwéchung
zu rechnen.

2. Threr Entwicklungsabteilung ist in Zusammenarbeit mit dem Maschinen-
lieferanten eine entscheidende Rationalisierungsmafinahme gelungen. Die
Bearbeitungszeit pro Produkt (LE = Leistungseinheiten) konnten gesenkt
werden:

— Produkt 1 =7 LE

— Produkt 2 = 8 Le
Ihre Anlagen wurden in der letzten Periode auf den neuen Stand um-
geriistet, so daf} bei gleichem Maschinenbestand ab sofort mehr Produkte

gefertigt werden koénnen.

Beriicksichtigen Sie diese Informationen bei Thren Entscheidungen fiir die nichste
Periode!
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Testphase: 2. Entscheidung

Name Threr Unternehmung;:

Kennworte der

Gruppenmitglieder

Newsletter fiir die Perioden 10 und 11:

Treffen Sie heute auf der Basis [hres aktuellen Unternehmensberichts die Entschei-
dungen fiir die Periode 10. Zusétzlich entscheiden Sie — ohne vorherige Riickmel-
dung — fiir die nachfolgende Periode 11.

Beriicksichtigen Sie die folgenden Informationen bei Thren Entscheidungen fiir die

nachsten Perioden:

1. Die Nachfrage hat bei Produkt 2 den Hohepunkt erreicht. In den néchsten
Perioden ist mit einem Nachfrageriickgang zu rechnen. Produkt 1 zeigt eine
weiterhin riicklaufige Nachfrage.

2. Die Lohnkosten steigen in der néchsten Periode um ca. 10%, die
Einstellungs- und Enlassungskosten steigen auf 5.000,- DM.

3. Die Lagerhaltungskosten fiir Rohstoffe steigen ebenfalls in der nachsten
Periode.

— Die Preise fiir beide Rohstoffe werden in Periode 11 leicht sinken.

— Die Einkaufspreise fiir die Produkte (Handelsware) geben weiter nach.
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Entscheidungen fiir Periode 10

Produkt 1 Markt 1 Markt 2 Produktionsmenge
Verkaufspreis: Produkt 1
Werbung;: Produkt 2
Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2 Rohstoffbeschaffung
Verkaufspreis: Rohstoff 1
Werbung;: Rohstoff 2
Kundendienst:
Marktforschung: | ja / nein Investitionen
Maschinenkauf:
Maschinenverkauf:
Finanzierung Personal
Kreditaufnahme: Einstellungen:
Kredittilgung: Entlassungen:
Terminanlage:
Entscheidungen fiir Periode 11
Produkt 1 Markt 1 Markt 2 Produktionsmenge
Verkaufspreis: Produkt 1
Werbung;: Produkt 2
Kundendienst:
Produkt 2 Markt 1 Markt 2 Rohstoffbeschaffung
Verkaufspreis: Rohstoff 1
Werbung;: Rohstoff 2
Kundendienst:
Marktforschung: | ja / nein Investitionen
Maschinenkauf:
Maschinenverkauf:
Finanzierung Personal
Kreditaufnahme: Einstellungen:
Kredittilgung: Entlassungen:
Terminanlage:
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A.17 Fragebogen zur Entscheidung

Erfassung der Entscheidungsvorginge im Planspiel

Dieser Fragebogen soll Sie bei Threr Entscheidung im Planspiel unterstiitzen. Zu
diesem Zweck notieren Sie bitte alle Uberlegungen, die wihrend der Diskussion
in Threr Gruppe geduflert werden und die mit der zu treffenden Entscheidung zu
tun haben. Benutzen Sie jede Darstellungsform, die Sie fiir angemessen halten
(Skizzen, Tabellen, Stichworte etc.). Die folgenden Fragen dienen dabei IThrer
Orientierung.

Wie schétzen Sie die aktuelle Unternehmenssituation ein? Haben sich Thre Er-
wartungen beziiglich der Ergebnisse Threr letzten Entscheidungen erfiillt?? Wel-
che Ziele setzen Sie sich fiir die néchste Periode? Welche Mafinahmen kénnen
Sie ergreifen, um diese Ziele zu erreichen? Sehen Sie alternative Moglichkeiten?

Versuchen Sie auch, den Zeitablauf Threr Vorgehensweise sichtbar zu machen.

2 Dieser Satz wurde im Fragebogen bei der ersten Entscheidung weggelassen.
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A.18 Fragebogen zum situativen Erleben

Dieser Fragebogen soll uns helfen zu verstehen, wie Sie die Unterrichtssituation
wahrend des Planspiel-Einsatzes empfinden, damit wir sie verbessern kénnen. Es
ist daher wichtig, dafl Sie den Fragebogen in jeder Planspiel-Sitzung ausfiillen.
Bitte kreuzen Sie bei jeder Frage das fiir Sie zutreffende Késtchen an. Wei-

terfithrende Kritik oder auch Lob kénnen Sie am Ende des Fragebogens duflern.

Vielen Dank fiir Thre Mitarbeit!

1. Heute Abend fiihle ich mich ............. schlecht O-O-0-00-00 sehr gut.
2. Zum Planspiel habe ich heute ......... keine Lust O-O-O-00-0 grofle Lust.
3. Den Unterricht finde ich ........... uninteressant OO  interessant.
4. In der Planspiel-Situation fiihle ich mich unsicher O-CO-O-0-0O sehr sicher.
5. Ich denke, ich bin im Planspiel heute unterfordert OO+ iiberfordert.
6. Die Unterrichtsmaterialien finde ich ..... schlecht O-O-0-00-00 sehr gut.
7. In Gruppen arbeite ich grundsidtzlich ..nicht gern O-O-0O-3 sehr gern.
8. Diskutiert haben wir in der Gruppe ....zu wenig O-CHI-[FO zu viel.
9. Das Klima in der Gruppe ist ............ schlecht O-O-0-00-00 sehr gut.
10. Insgesamt lief die Gruppenarbeit heute .schlecht O-3-CO-00-0 sehr gut.
11. Ich konnte mich heute

in die Gruppe ..........o.oo.L. nicht einbringen OO0 einbringen.
12. Meine Beitrdge wihrend der Diskussion

wurden bei der Entscheidung nicht beriicksichtigt CO-O-O0-C0-0  beriicksichtigt.
13. Uber unsere Entscheidung bin ich mir ..unsicher O--0-0-0 sicher.

Hier ist Platz fiir weitere Aspekte:
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A.19 Ausgangslage der experimentellen Phase

Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 1/14
BESTANDSRECHNUNGEN
Anzahl  Wert in DM
Rohstoff 1
Anfangsbestand 15200 98700,00
Notbeschaffung 0 0,00
Abgang 14928 96933,79
Zugang (Ende Periode) 15000 105000,00
Endbestand 15272 106766,21
Rohstoff 2
Anfangsbestand 19000 171000,00
Notbeschaffung 0 0,00
Abgang 18660 167940,00
Zugang (Ende Periode) 19000 190000,00
Endbestand 19340 193060,00
Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 2/14
FERTIGPRODUKTE
Anzahl  Wert in DM
Produkt 1
Anfangsbestand 1842 419824,44
Verkauf 1552 353728,30
Produktion 1866 395351,91
Automatischer Einkauf 34 12750,00
Endbestand 2190 474198,05
Produkt 2
Anfangsbestand 1809 478155,56
Verkauf 1450 383264,54
Produktion 1866 448224,29
Automatischer Einkauf 34 16150,00
Endbestand 2259 559265,31
Gesamtwert des Endbestands 1033463,36
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Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 3/14
MASCHINEN
Anzahl  Wert in DM
Anfangsbestand 28 1400000,00
Zugang 0 0,00
Abgang 0 0,00
Endbestand 28 1400000,00
Verfiighare LE des Endbestandes 33600
PERSONAL
Angestellte
Anfangsbestand 56
Einstellungen 0
Entlassungen 0
Endbestand 56
Aushilfskréfte in der letzten Periode 0
Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 4/14
PRODUKTIONSBERICHT
Produkt 1 Produkt 2
Geplante Menge 1900 1900
Verbrauchte LE 14928 18660
Realisierte Menge 1866 1866
Notbeschaffung 34 34
Grad der Maschinenauslastung 99,96 %
MATERIALKOSTEN IN DM
Produkt 1 Produkt 2
Anzahl Wert  Anzahl Wert
Rohstoff 1 5598  36350,17 9330 60583,62
Rohstoff 2 11196  100764,00 7464 67176,00
Summe 137114,17 127759,62
Gesamtkosten 264873,79
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Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode

FERTIGUNGSKOSTEN IN DM
Tatsichliche K.

Instandhaltung Fix 140000,00
Wartung 41985,00
Lohne 196000,00
Hilfsstoffe 83970,00
Gesamtkosten 461955,00
Abgegebene LI 33588
Kosten/LE 13,75
VERWALTUNGSKOSTEN IN DM

Personalverwaltung 0,00
Abschlufikosten 14842,50
Allg. Verwaltung 83400,00
Gesamtkosten 98242,50
Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode

HERSTELLUNGSKOSTEN IN DM

Produkt 1
Materialkosten 137114,17
Materialkosten /Stiick 73,48
Fertigungskosten 205260,00
Fertigungskosten /Stiick 110,00
Lagerkosten 9330,00
Lagerkosten /Stiick 5,00
Ant. Verw. Kosten 43647,74
Ant. Verw. Kosten/Stiick 23,39
Herstellungskosten 395351,91
Herstellungskosten /Stiick 211,87
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Seite 5/14

Anteilige K.
139950,00
41985,00
195930,00
83970,00

Seite 6/14

Produkt 2
127759,62
68,47

256575,00
137,50

9330,00
5,00

54559,67
29,24

240,21
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Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 7/14
ABSATZBERICHT
Markt 1

Produkt 1 Produkt 2
Absatzmenge 749 657
Verkaufspreis in DM 620,00 690,00
Umsatz in DM 464380,00 453330,00
Marktanteil 20,32 % 19,33 %
Uberhangsnachfrage 0 0
Kundendienstausgaben /Stiick 60,61 63,29
Wirksame Werbeausgaben in DM 54000,00 47000,00
Gesamtumsatz in DM (Markt 1) 917710,00
Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 8/14
ABSATZBERICHT
Markt 2

Produkt 1 Produkt 2
Absatzmenge 803 793
Verkaufspreis in DM 600,00 680,00
Umsatz in DM 481800,00 539240,00
Marktanteil 25,38% 21,99 %
Uberhangsnachfrage 0 0
Kundendienstausgaben /Stiick 87,72 81,82
Wirksame Werbeausgaben in DM 37000,00 37000,00
Gesamtumsatz in DM (Markt 1) 1021040,00
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Periode 3
AUSZAHLUNGEN

Rohstoffe
Hilfsstoffe
Handelsware
Lohne
Sozialaufwand
Zinsen
Kredittilgung
Instandhaltung
Verwaltung

Periode 3
EINZAHLUNGEN

Umsatzerlose

Forderungen aus t-1
Anlagenverkauf
Kreditaufnahme

Zinsen Terminanlage
Riickzahlung Terminanlage
Kapitalerhhung

Summe

46

Spielergebnisse der letzten Periode

268500,00
83970,00
28900,00

140000,00
56000,00

120000,00

181985,00

181985,00
9824250

Lageraufwand
Steuern
Werbung
Kundendienst
Information
Anlagenkauf
Ausschiittung
Terminanlage

Summe

Spielergebnisse der letzten Periode

1163250,00
276024,00
0,00
250000,00
0,00

0,00

0,00

Kassenanfangsbestand
— Summe Auszahlungen
+ Summe Einzahlungen
Kontokorrentkr. neu

Kassenendbestand

Seite 9/14

64486,00
331428,03
190000,00
82500,00
10000,00
200000,00
0,00

0,00

Seite 10/14

34376,00
1856011,53
1689274,00

132361,53
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Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode

GEWINN- und VERLUSTRECHNUNG IN DM

Umsétze

Bestandsverdnderungen Fertigerzeugnisse
Gesamtleistung

Aufw. fiir Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffe
Wareneinsatz Fertigprodukte

Rohertrag

Zins- und sonstige Ertrage
Ertrige a.d. Abgang d. Anlageverm.

Aufwand a.d. Abgang d. Anlageverm.
Lohne

Sozialaufwand

Instandhaltung (Anl.)
Zinsaufwendungen

Steuern v. Ertrag

Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode

Verwaltung
Lagerhaltung

Werbung

Kundendienst
Informationsbeschaffung

Jahresiiberschuf}/Fehlbetrag
Gewinn-/Verlustvortrag
Ausschiittung

Einstellungen in die Riicklagen

Bilanzgewinn/Bilanzverlust

Kumulierter Gewinn t-1
Jahresiiberschufi/Fehlbetrag vor Steuern

Kumulierter Gewinn

Seite 11/14

1938750,00
135483,36
2074233,36
348843,79
28900,00

1696489,57

0,00
0,00

0,00
140000,00

56000,00
181985,00
120000,00
331428,03

Seite 12/14

9824250
64486,00
190000,00
82500,00
10000,00

~ 90420,00
0,00
165714,02

165714,02

-90420,00
753276,07
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Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode
BILANZ IN DM (AKTIVA)
Maschinen und Anlagen

Rohstoffe

Fertige Erzeugnisse

Forderungen aus Lief. u. Leistungen
Forderungen aus Anlagenverkauf

Terminanlage
Kassenbestand
Verlustvortrag

Bilanzverlust der Periode

Bilanzsumme

Periode 3 Spielergebnisse der letzten Periode
BILANZ IN DM (PASSIVA)

Grundkapital

Riicklagen

Verbindlichkeiten aus Lief. und Leist.

Verbindlichkeiten aus Anlageneinkauf

Langfristige Kredite

Kurzfristige Kredite

Bilanzgewinn

Bilanzsumme
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Seite 13/14

1400000,00

299826,21
1033463,36

775500,00
0,00

0,00
0,00
0,00
0,00

Seite 14/14

1000000,00
165714,02

295000,00
0,00
1750000,00
132361,53

165714,02
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Periode 3 Marktforschung
Ul U2 U3 U4 Ub
Markt 1
Absatz Produkt 1 749 567 670 803 897
Verkaufspreis 620,- 650 ,- 615,- 580,- 550,-
Absatz Produkt 2 657 577 644 709 811
Verkaufspreis 690 - 720,- 690 - 670,- 650,-
Markt 2
Absatz Produkt 1 803 451 538 656 716
Verkaufspreise 600,- 640,- 610,- 560,- 540,-
Absatz Produkt 2 793 489 638 780 906
Verkaufspreise 680,- 720,- 680,- 650,- 640,-
Gesamtumsatz 1938750 1424710 1618430 1815130 1986980
Werbeaufwendungen 190000 165000 180000 195000 212500
Kundendienst 82500 60000 73000 85500 101500
J. Ubersch./Jf. 421848,03 275339,76 328987.,43 367927,50 393341,56
Kumul. Gewinn 662856,07 501179,51 518366,86 505214,99 434949,11
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Periode 3 Parameter Seite 1/4
MARKTE

Normalbeschaffungspreis Rohstoff 1 (DM/Stiick) 7
Normalbeschaffungspreis Rohstoff 2 (DM /Stiick) 10
Notbeschaffungspreis Rohstoff 1 (DM/Stiick) 12
Notbeschaffungspreis Rohstoff 2 (DM /Stiick) 14
Normalbeschaffungspreis Produkt 1 (DM/Stiick) 375
Normalbeschaffungspreis Produkt 2 (DM/Stiick) 475
Aufwand fiir Informationsbeschaffung (DM) 10000

Absatzinfo Absatzmarkt 1
Marktpotential Produkt 1 4200
Marktpotential Produkt 2 3500

Absatzinfo Absatzmarkt 2

Marktpotential Produkt 1 4800

Marktpotential Produkt 2 4300
Periode 3 Parameter Seite 2/4
SONSTIGE
Lageraufwand Rohstoffe (DM /Stiick) 1
Lageraufwand Produkte (DM /Stiick) 5
Fixe Lagerkosten (DM) 10000
Variable Verwaltungskosten (DM/Angestellter) 150
Fixe Verwaltungskosten (DM) 75000
Prozentuale Ausschiittung vom Gewinn 50 %
Prozentuale Steuern vom Ertrag 50 %
Aschluikosten in % der Bilanzsumme der Vorperiode 0,5%
Anteil Forderungen von den Umsatzerldsen 40 %
Kapitalerhthung (DM) 0
PERSONAL
Lohn/Angestelltem (DM) 2500
Sozialkostensatz 40 %
Lohn/Aushilfskraft (DM) 5000
Einstellungs- und Entlassungsaufwand/Angestelltem (DM) 4000
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Periode 3 Parameter
MASCHINEN

Verfiighare Leistungseinheiten/Aggregat
Personalbedarf/installiertem Aggregat

Instandhaltungskosten/Aggregat in einer Periode (DM)

Wartungskosten fiir jede angefallene LE (DM)
Kosten fiir Hilfsstoffe/angefallener LE (DM)

Einkaufspreis fiir ein Aggregat (DM)
Verkaufspreis fiir ein Aggregat (DM)

FINANZEN

Zinssatz Normalkredit
Habenzinssatz Anlage
Zinssatz Kontokorrentkredit
Kredithéchstbetrag (DM)

Periode 3 Parameter
STUCKLISTE
Produkt 1

Menge Rohstoff 1/Stiick

Menge Rohstoff 2/Stiick

Notwendige Leistungseinheiten (LE)/Stiick
Produkt 2

Menge Rohstoff 1/Stiick

Menge Rohstoff 2/Stiick
Notwendige Leistungseinheiten (LE)/Stiick

Seite 3/4

1200

5000
1,25
2,50

50000
40000

8%

5%
12%
4000000

Seite 4/4

(@]

10
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A.20 Ausgangslage der Testphase

Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode
BESTANDSRECHNUNGEN
Anzahl
Rohstoff 1
Anfangsbestand 17075
Notbeschaffung 0
Abgang 17075
Zugang (Ende Periode) 17075
Endbestand 17075
Rohstoff 2
Anfangsbestand 21310
Notbeschaffung 0
Abgang 21310
Zugang (Ende Periode) 21310
Endbestand 21310
Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode
FERTIGPRODUKTE
Anzahl
Produkt 1
Anfangsbestand 2100
Verkauf 1727
Produktion 2125
Automatischer Einkauf 0
Endbestand 2498
Produkt 2
Anfangsbestand 2160
Verkauf 2160
Produktion 2140
Automatischer Einkauf 0
Endbestand 2140

Gesamtwert des Endbestands
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Seite 1/14

Wert in DM

136600,00

0,00
136600,00
136600,00
136600,00

277030,00

0,00
277030,00
277030,00
277030,00

Seite 2/14

Wert in DM

631266,36
560260,39
536036,99

0,00
657042,96

705274,53
705274,53
595595,97

0,00
595595,97
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Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 3/14
MASCHINEN
Anzahl  Wert in DM
Anfangsbestand 32 1600000,00
Zugang 0 0,00
Abgang 0 0,00
Endbestand 32 1600000,00
Verfiighare LE des Endbestandes 38400
PERSONAL
Angestellte
Anfangsbestand 64
Einstellungen 0
Entlassungen 0
Endbestand 64
Aushilfskréfte in der letzten Periode 0
Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 4/14
PRODUKTIONSBERICHT
Produkt 1 Produkt 2
Geplante Menge 2125 2140
Verbrauchte LE 17000 21400
Realisierte Menge 2125 2140
Notbeschaffung 0 0
Grad der Maschinenauslastung 100,0 %
MATERIALKOSTEN IN DM
Produkt 1 Produkt 2
Anzahl Wert  Anzahl Wert
Rohstoff 1 6375  51000,00 10700 85600,00
Rohstoff 2 12750  165750,00 8560 111280,00
Summe 216750,00 196880,00
Gesamtkosten 413630,00

33



Anhang

Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode

FERTIGUNGSKOSTEN IN DM
Tatsichliche K.

Instandhaltung Fix 160000,00
Wartung 57600,00
Lohne 246400,00
Hilfsstoffe 96000,00
Gesamtkosten 560000,00
Abgegebene LI 38400
Kosten/LE 14,58
VERWALTUNGSKOSTEN IN DM

Personalverwaltung 0,00
Abschlufikosten 21212,96
Allg. Verwaltung 111200,00
Gesamtkosten 132412,96
Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode

HERSTELLUNGSKOSTEN IN DM

Produkt 1
Materialkosten 216750,00
Materialkosten /Stiick 102,00
Fertigungskosten 247916,67
Fertigungskosten /Stiick 116,67
Lagerkosten 12750,00
Lagerkosten /Stiick 6,00
Ant. Verw. Kosten 58620,32
Ant. Verw. Kosten/Stiick 27,59
Herstellungskosten 536036,99
Herstellungskosten /Stiick 252,25

54

Seite 5/14

Anteilige K.
160000,00
57600,00
246400,00
96000,00

Seite 6/14

Produkt 2
196880,00
92,00

312083,33
145,83

12840,00
6,00

73792,64
34,48

278,32
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Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 7/14
ABSATZBERICHT
Markt 1

Produkt 1 Produkt 2
Absatzmenge 1032 1166
Verkaufspreis in DM 550,00 640,00
Umsatz in DM 567600,00 746240,00
Marktanteil 20,48 % 19,08 %
Uberhangsnachfrage 0 0
Kundendienstausgaben /Stiick 42,62 28,17
Wirksame Werbeausgaben in DM 60000,00 80000,00
Gesamtumsatz in DM (Markt 1) 1313840,00
Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode Seite 8/14
ABSATZBERICHT
Markt 2

Produkt 1 Produkt 2
Absatzmenge 695 994
Verkaufspreis in DM 540,00 650,00
Umsatz in DM 375300,00 646100,00
Marktanteil 20,08 % 18,89 %
Uberhangsnachfrage 0 0
Kundendienstausgaben /Stiick 45,92 30,40
Wirksame Werbeausgaben in DM 50000,00 70000,00
Gesamtumsatz in DM (Markt 1) 1021400,00
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Periode 8
AUSZAHLUNGEN

Rohstoffe
Hilfsstoffe
Handelsware
Lohne
Sozialaufwand
Zinsen
Kredittilgung
Instandhaltung
Verwaltung

Periode 8
EINZAHLUNGEN

Umsatzerlose

Forderungen aus t-1
Anlagenverkauf
Kreditaufnahme

Zinsen Terminanlage
Riickzahlung Terminanlage
Kapitalerhhung

Summe

56

Spielergebnisse der letzten Periode

413630,00
96000,00
0,00
176000,00
70400,00
163768,17
126658,07
217600,00
132412,96

Lageraufwand
Steuern
Werbung
Kundendienst
Information
Anlagenkauf
Ausschiittung
Terminanlage

Summe

Spielergebnisse der letzten Periode

1401144,00
842420,00
0,00

0,00

0,00

0,00

0,00

Kassenanfangsbestand
— Summe Auszahlungen
+ Summe Einzahlungen
Kontokorrentkr. neu

Kassenendbestand

Seite 9/14

90079,00
120723,70
260000,00
33000,00
10000,00
0,00
8276950
0,00

Seite 10/14

0,00
2200041,40
2243564,00

46477.40
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Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode

GEWINN- und VERLUSTRECHNUNG IN DM

Umsétze

Bestandsverdnderungen Fertigerzeugnisse
Gesamtleistung

Aufw. fiir Roh-, Hilfs- und Betriebsstoffe
Wareneinsatz Fertigprodukte

Rohertrag

Zins- und sonstige Ertrage
Ertrige a.d. Abgang d. Anlageverm.

Aufwand a.d. Abgang d. Anlageverm.
Lohne

Sozialaufwand

Instandhaltung (Anl.)
Zinsaufwendungen

Steuern v. Ertrag

Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode

Verwaltung
Lagerhaltung

Werbung

Kundendienst
Informationsbeschaffung

Jahresiiberschuf}/Fehlbetrag
Gewinn-/Verlustvortrag
Ausschiittung

Einstellungen in die Riicklagen

Bilanzgewinn/Bilanzverlust

Kumulierter Gewinn t-1
Jahresiiberschufi/Fehlbetrag vor Steuern

Kumulierter Gewinn

Seite 11/14

2335240,00
-133902,47
2201337,53
509630,00
0,00

1691707,53

0,00
0,00

0,00
176000,00

70400,00
217600,00
163768,17
120723,70

Seite 12/14

132412,96
90079,00
260000,00
33000,00
10000,00

82769,50
82769,50
60361,85

60361,85

3049675,30
24144741
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Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode

BILANZ IN DM (AKTIVA)
Maschinen und Anlagen

Rohstoffe

Fertige Erzeugnisse

Forderungen aus Lief. u. Leistungen
Forderungen aus Anlagenverkauf

Terminanlage
Kassenbestand
Verlustvortrag
Bilanzverlust der Periode

Bilanzsumme

Periode 8 Spielergebnisse der letzten Periode

BILANZ IN DM (PASSIVA)
Grundkapital

Riicklagen

Verbindlichkeiten aus Lief. und Leist.
Verbindlichkeiten aus Anlageneinkauf

Langfristige Kredite
Kurzfristige Kredite

Bilanzgewinn

Bilanzsumme

38

Seite 13/14

1600000,00

413630,01
1252638,93

934096,00
0,00

0,00
0,00
0,00
0,00

Seite 14/14

1000000,00
822780,68

413630,00
0,00
1857115,00
46477.,40

60361,85
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Periode 8 Marktforschung
Ul U2 U3 U4 Ub
Markt 1
Absatz Produkt 1 1032 687 897 1110 1313
Verkaufspreis 550,- 610,- 560,- 530,- 510,-
Absatz Produkt 2 1166 866 1101 1362 1617
Verkaufspreis 640,- 690 - 660 - 630,- 610,-
Markt 2
Absatz Produkt 1 695 423 600 783 960
Verkaufspreise 540,- 610,- 560,- 530,- 510,-
Absatz Produkt 2 994 618 957 1173 1519
Verkaufspreise 650,- 700,- 660,- 640,- 610,-
Gesamtumsatz 2335240 1707240 2196600 2612070 3072190
Werbeaufwendungen 260000 195000 240000 280000 315000
Kundendienst 330000 215000 320000 440000 565000
J. Ubersch./Jf. 120723,70 177629,16 178112,56 146987,16 123521,31
Kumul. Gewinn 3291123 3003394 3258051 3287717 3287013
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Periode 8 Parameter Seite 1/4
MARKTE

Normalbeschaffungspreis Rohstoff 1 (DM/Stiick) 8
Normalbeschaffungspreis Rohstoff 2 (DM /Stiick) 13
Notbeschaffungspreis Rohstoff 1 (DM/Stiick) 15
Notbeschaffungspreis Rohstoff 2 (DM /Stiick) 20
Normalbeschaffungspreis Produkt 1 (DM/Stiick) 350
Normalbeschaffungspreis Produkt 2 (DM/Stiick) 450
Aufwand fiir Informationsbeschaffung (DM) 10000

Absatzinfo Absatzmarkt 1
Marktpotential Produkt 1 4500
Marktpotential Produkt 2 5700

Absatzinfo Absatzmarkt 2

Marktpotential Produkt 1 4300

Marktpotential Produkt 2 6500
Periode 8 Parameter Seite 2/4
SONSTIGE
Lageraufwand Rohstoffe (DM /Stiick) 1
Lageraufwand Produkte (DM /Stiick) 6
Fixe Lagerkosten (DM) 25000
Variable Verwaltungskosten (DM/Angestellter) 175
Fixe Verwaltungskosten (DM) 100000
Prozentuale Ausschiittung vom Gewinn 50 %
Prozentuale Steuern vom Ertrag 50 %
Aschluikosten in % der Bilanzsumme der Vorperiode 0,5%
Anteil Forderungen von den Umsatzerldsen 40 %
Kapitalerhthung (DM) 0
PERSONAL
Lohn/Angestelltem (DM) 2750
Sozialkostensatz 40 %
Lohn/Aushilfskraft (DM) 5500
Einstellungs- und Entlassungsaufwand/Angestelltem (DM) 4000
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Periode 8 Parameter
MASCHINEN

Verfiighare Leistungseinheiten/Aggregat
Personalbedarf/installiertem Aggregat

Instandhaltungskosten/Aggregat in einer Periode (DM)

Wartungskosten fiir jede angefallene LE (DM)
Kosten fiir Hilfsstoffe/angefallener LE (DM)

Einkaufspreis fiir ein Aggregat (DM)
Verkaufspreis fiir ein Aggregat (DM)

FINANZEN

Zinssatz Normalkredit
Habenzinssatz Anlage
Zinssatz Kontokorrentkredit
Kredithéchstbetrag (DM)

Periode 8 Parameter
STUCKLISTE
Produkt 1

Menge Rohstoff 1/Stiick

Menge Rohstoff 2/Stiick

Notwendige Leistungseinheiten (LE)/Stiick
Produkt 2

Menge Rohstoff 1/Stiick

Menge Rohstoff 2/Stiick
Notwendige Leistungseinheiten (LE)/Stiick

Seite 3/4

1200

5000
1,5
2,5

50000
40000

8%

5%
12%
4000000

Seite 4/4

(@]

10
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A.21

Finanzplanung in EpUS

Berechnung der Auszahlungen der Periode k

Rohstoffe = Verbindlichkeiten aus Lief. und Leist. (k-1)
+ Notbeschaffung (k)
Hilfsstoffe = Kosten je angefallener LE (k) x angefallene LE (k)
Handelsware | = automatischer Einkauf (k)
Lohne = Lohn/Angestellte (k) x (Personal (k-1) + Zugang)
+ Lohn/Aushilfskraft (k)
Sozialaufwand | = Lohne (k) x Sozialkostensatz (k)
Zinsen = langfristiger Kredit (k-1) x Zinssatz (k)
+ Kontokorrent (k-1) x Zinssatz (k)
Kredittilgung | = Kreditriickzahlung (k) + Kontokorrent (k-1)
Tnstandhaltung | — Endbestand Maschinen (k) x Instandhaltung/Masch.
+ Wartungskosten/angefallene LE (k) x angef. LE (k)
= fixe Verwaltungskosten (k)
Verwaltung + Verw.kosten/Angestellte (k) x Angestellte (k)
+ Abschlusskosten (k) x Bilanzsumme (k-1)
= Fixe Lagerkosten (k)
+ Lageraufwand R; (k) x durchschn. Bestand R; (k)
Lageraufwand + Lageraufwand Ry (k) x durchschn. Bestand R, (k)
+ Lageraufwand P; (k) x durchschn. Bestand Py (k)
+ Lageraufwand P, (k) x durchschn. Bestand Py (k)
mit durchschn. Bestand = (Anfangs- + Endbestand)/2
Steuern = Steuersatz x Jahresiiberschuss (k)
Werbung = Ausgaben fiir Werbung (k)
Kundendienst | = Ausgaben fiir Kundendienst (k)
Information = 10.000 (bei Entscheidung fiir Marktforschung)
Anlagenkauf | = Verbindlichkeiten aus Anlageneinkauf (k-1)
Ausschiittungen | = Bilanzgewinn (k-1)
Terminanlage | = Riickzahlung der Terminanlage (k)
‘ Summe ‘ = Summe der Auszahlungen
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Finanzplanung in EpUS

Berechnung der Einzahlungen der Periode k

= (100 — Anteil Forderungen) % x Umsatz (k)
Umsatzerlose Umsatz = 3, ;(ai; - pij) mit a;; = Absatzmenge P;M;
pi; = Verkaufspreis Produkt i auf Markt j

Forderungen aus t-1 | = Forderungen aus Lief. und Leistg. (k-1)

Anlagenverkauf = Forderungen aus Anlagenverkauf (k-1)
Kreditaufnahme = Kreditaufnahme (k)
Zinsen Terminanlage | = Habenzinssatz Anlage (k) x Terminanlage (k-1)
Riickz. Terminanlage | = Einzahlung Terminanlage (k-1)
Kapitalerhohung (entfallt)
| Summe | = Summe der Einzahlungen (k) |

Berechnung des Kassenbestands der Periode k

Kassenanfangsbestand = Kassenendbestand (k-1)
— Summe der Auszahlungen | = Summe der Auszahlungen (k)
+ Summe der Einzahlungen | = Summe der Einzahlungen (k)

| = Kassenendbestand | = Kassenendbestand (k) |
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A.22 Korrelations-Koeffizienten der Fallstudie

Korrelations-Koeffizienten des Praetests:

prodplan
gewinn
auslast
prodtats
absatz
bestv

prodplan gewinn
1,00000
-0,13362 1,00000
0,40423 0,74803
0,73756  0,09810
-0,01152 -0,00606
0,27300 0,05239

auslast

1,00000
0,59617
-0,02923
0,24645

prodtats

1,00000
0,03007
0,34143

Korrelations-Koeffizienten des Posttests:

prodplan
gewinn
auslast
prodtats
absatz
bestv

prodplan
gewinn
auslast
prodtats
absatz
bestv

64

prodplan gewinn
1,00000
-0,10167 1,00000
0,22577 0,66137
0,85899  0,07974
0,02667 -0,54624
0,72266  0,30797

auslast

1,00000
0,48766
0,05122
0,44447

geplante Produktionsmenge

erzielter Gewinn

prodtats

1,00000
0,07190
0,84795

Auslastungsgrad der Maschinen
tatsaechliche Produktionsmenge

Absatzmenge

Bestandsveraenderungen

absatz

1,00000
-0,92329

absatz

1,00000
-0,17219

bestv

1,00000

bestv

1,00000
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A.23 Auswertungsergebnisse des Pra-Post-Ver-

gleichs

Einfluss der Planspiel-Durchfiihrung

Mittelwerte der Bedingung | Varianz
herkémmlich modular | gesamt
Prétest 15,7 19,9 8,08
Posttest 25,4 22,4 6,31

Netzwerk-Erhebung: Propositionen

Mittelwerte der Bedingung | Varianz
herkémmlich modular | gesamt
Pratest 13,5 17,7 6,58
Posttest 22,5 21,3 5,76
Netzwerk-Erhebung: Konzepte
Mittelwerte der Bedingung | Varianz
herkémmlich modular | gesamt
Prétest 750 166 674,4
Posttest 585 658 495,5

Fallstudie: Bestandsverdnderungen

Mittelwerte der Bedingung | Varianz
herkémmlich modular | gesamt
Pratest 2241 1710 7174
Posttest 2176 2148 414,0

Fallstudie: Tatsdchliche Produktionsmenge

Mittelwerte der Bedingung | Varianz
herkémmlich modular | gesamt
Pratest 91,5 78,0 21,9
Posttest 94.5 97,5 9,4

Fallstudie: Auslastungsgrad der Maschinen
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Mittelwerte der Bedingung | Varianz
herkémmlich modular | gesamt
Prétest 76.650 1.864 | 156.110
Posttest 109.840 135.740 | 81.770
Fallstudie: Erzielter Gewinn
Einfluss der zusatzlichen Fragebdgen
Mittelwerte Varianz
kein Fragebogen ‘ Fragebogen | gesamt
zur Entscheidung
Pratest 3.63 2,88 2,72
Posttest 2,47 3,77 2,32

Netzwerk-Erhebung: Propositionen mit ‘Gewinn’

Mittelwerte Varianz
kein Fragebogen ‘ Fragebogen | gesamt
zum situativen Erleben
Pratest 83.751 -6.920 | 156.110
Posttest 103.270 142.580 | 81.770
Fallstudie: Erzielte Gewinne
Mittelwerte Varianz
kein Fragebogen ‘ Fragebogen | gesamt
zum situativen Erleben
Prétest 89,59 % 79.39 %
Posttest 93,36 % 98,61 %

Fallstudie: Auslastungsgrad der Maschinen

Mittelwerte
kein Fragebogen ‘ Fragebogen
zum situativen Erleben

Pritest kein Fragebogen zur Ensch. 88.377 -93.181
Fragebogen zur Entscheidung 85.875 87.183
Posttest kein Fragebogen zur Entsch. 114.530 159.180
Fragebogen zur Entscheidung 98.450 124.480
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Mittelwerte
kein Fragebogen ‘ Fragebogen

zum situativen Erleben

Pritest kein Fragebogen zur Fnsch. 95,6 % 63,2 %
Fragebogen zur Entscheidung 86,9 % 97,1 %

Posttest kein Fragebogen zur Fntsch. 92,2 % 99,1 %
Fragebogen zur Entscheidung 93,9 % 98,1 %

Fallstudie: Auslastungsgrad der Maschinen
Mittelwerte
kein Fragebogen ‘ Fragebogen
zum situativen Erleben

Pritest kein Fragebogen zur Ensch. 420,6 145,2
Fragebogen zur Entscheidung 476.,6 721,6

P kein Fragebogen zur Entsch. 488.0 883,0

osttest .
Fragebogen zur Entscheidung 580,1 4749
Fallstudie: Bestandsverdnderungen
Mittelwerte
kein Fragebogen ‘ Fragebogen
zum situativen Erleben

Pritest kein Fragebogen zur Ensch. 1892,9 1715,0
Fragebogen zur Entscheidung 19134 2313.,6

Posttest kein Fragebogen zur Entsch. 1883,3 22917
Fragebogen zur Entscheidung 2200,0 2118,2

Fallstudie: tatsichliche Produktionsmenge (F=5.06, p=0.0312, df=70)

Wechselwirkung zwischen Planspiel-Durchfiihrung und
zusitzlichen Fragebdgen

Mittelwerte

kein Fragebogen ‘ Fragebogen
zur Entscheidung

Pritest herkémmlich 32.880 95.408
modular -53.601 73.968
Posttest herkémmlich 94.084 115.470
modular 163.610 102.810

Fallstudie: FErzielte Gewinne
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Mittelwerte
kein Fragebogen ‘ Fragebogen
zur Entscheidung

Pritest herkémmlich 85,3 % 94.1 %
modular 70,4 % 88,0 %
Posttest herkémmlich 90,6 % 95,9 %
modular 99.1 % 95,5 %

Fallstudie: Auslastungsgrad der Maschinen

Mittelwerte
kein Fragebogen ‘ Fragebogen
zum situativen Erleben

Pritest herkémmlich 2430,6 2904.5
modular 2363.6 1761,5
Posttest herkémmlich 27278 22727
modular 2220,8 2600,0

Fallstudie: geplante Produktionsmenge (F=4.31, p=0.0451, df=70)
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A.24 Faktorenanalyse der Ergebnisse der Test-

phase

kdst11

absp2m?2
umsm2
maplm2
map2ml

pdiffl -0.

0
0
0
0
map2m2 0.
0
0
0
0

abspiml 0.
mapiml O.
abspim2 0.
maplm2 O.
pdiff2 -0.
umsm2 0.
umsml 0.
kdst11 O.
termin O.
pdiffl -0.
kdst12 0.
hk2 -0.

pdiff2 -0.

absp2ml 0.
map2ml 0.
umsm1l 0.
absp2m2 0.
map2m2 0.
rohstl 0.
umsm 0.
gewinn O.
pbvl -0.
pbv2  -0.
kdst21 0.

rohstl 0.
rohst2 0.
hk2 -0.
kasse -0.
prodml 0.
pbvl 0.
prodm2 0.
abspiml 0.

rdiffi 0.
rdiff2 0.
mausl -0.
prodm2 -0.
gewinn -0.
hk2 -0.
rohstl -0.
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7. Faktor 8. Faktor 9. Faktor 10. Faktor
masch  0.877 prp2ml 0.732 hkl -0.826 kredit 0.787
gewinn 0.636 prpim2 -0.548 prodm2 0.699 kasse 0.413
mausl 0.533 pdiffl 0.469 pbv2 0.620 termin -0.410
prodml 0.399 pbvl 0.402 mausl 0.272 pbv2 -0.405
termin -0.279 umsm2 -0.334 pdiff2 -0.335

map2ml 0.284

abspim2-0.283

gewinn -0.280

pbv2 0.278

absp2m2-0.276

mapiml 0.258

VP 2.258 VP 2.052 VP 1.985 VP 1.540

kdst1ll = Kundendienst-Ausgaben Produkt 1 Markt 1 usw.

maplml = Marktanteil Produkt 1 Markt 1 usw.

absplml = Absatzmenge Produkt 1 Markt 1 usw.

umsml = Umsatz Markt 1 usw.

pdiffl = Differenz Produktions- - Absatzmenge Produkt 1 usw.
termin = Terminanlage

hk1 = Herstellungskosten Produkt 1 usw.

pbvil = Bestandsveraenderung Produkt 1 usw.

prplml = Verkaufspreis Produkt 1 Markt 1 usw.

mausl = Auslastungsgrad der Maschinen

prodml = Produktionsmenge Produkt 1 usw.

kasse = Kassenbestand

rohstl = Beschaffungsmenge Rohstoff 1 usw.

gewinn = Erzielter Gewinn

rdiffl = Differenz Lageranfangsbestand - Verbrauch Rohstoff 1 usw.
masch = Kauf/Verkauf von Maschinen

kredit = Aufnahme/Tilgung von Krediten
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A.25 Auswertungsergebnisse Testphase

Bestandsveraenderungen Produkt 1

CELL MEANS
R = psdurchf herk
pbv1i_9 1 218.30000 -82.
pbv1_10 2 -209.70000 -121
pbvi_11 3 4.90000 58.
COUNT 10
STANDARD DEVIATIONS
pbv1i_9 1 466.26603 414.
pbv1_10 2 498.81661 509
pbvi_11 3 540.21877 432.
ANALYSIS OF VARIANCE
SOURCE SUM OF
SQUARES
R 598484 .08421
R + psdurchf 439132.92632
2 ERROR 7341876 .26667

mod
44444

.44444

56556
9

50184

.96620

99686

D.F.

MARGINAL

75.84211

-167.89474

30.31579
19

MEAN
SQUARE

2 299242.04211
2 219566.46316
34 215937.53725

Bestandsveraenderungen Produkt 2

CELL MEANS
R = psdurchf herk
pbv2_9 1 -172.10000 -538.
pbv2_10 2 321.40000 432.
pbv2_11 3 215.50000 156
COUNT 10

STANDARD DEVIATIONS

pbv2_9 1 692.39238 703.
pbv2_10 2 795.43171 T744.
pbv2_11 3 585.62526  454.

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE SUM OF
SQUARES
R 5463737 .25185
R + psdurchf 553796.40975
2 ERROR 15855230.74815

Grad der Maschinenauslastung

CELL MEANS

mod
33333
22222

.22222

9
45771

83266
73530

D.F.

MARGINAL

-345.57895
373.89474
187.42105

19

MEAN
SQUARE

2 2731868.62593
2 276898.20487
34 466330.31612

MARGINAL

F

1.39
1.02

F

5.86
0.59

TAIL
PROB.
0.2639
0.3725

TAIL
PROB.
0.0065
0.5579
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R = psdurchf herk
mausl109 1 72.38672 81
mausl110 2 90.57771 82.
mauslil 3 97.59176

COUNT 10
STANDARD DEVIATIONS
mausl109 1 13.49699
mausl110 2 14.41553
mauslil 3 7.78110

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE SUM OF
SQUARES
R 2783.64774
R + psdurchf 898.50237
2 ERROR 4343.91908

90

mod

.80932

52791

.82415

9

.48475
.05715
.90094

D.F.

2
2
34

Herstellungskosten Produkt

CELL MEANS

R = psdurchf herk
hk1_9 1 247.87300  243.
hk1_10 2  257.33200  225.
hk1_11 3 261.56000  257.

COUNT 10

STANDARD DEVIATIONS
hk1_9 1 6.82281
hk1_10 2 8.44157 85.
hk1_11 3 11.95194

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE SUM OF
SQUARES
R 3351.56905
R + psdurchf 2336.80736
2 ERROR 46878.07383

mod

22111

68111

31111
9

.963b1

00591

.63100

D.F.

2
2
34

Herstellungskosten Produkt

CELL MEANS

R = psdurchf herk mod
hk2_9 1 258.09600 253.06222
hk2_10 2 268.87000 266.93333
hk2_11 3 274.48800 268.66667
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76.85005

86.76465

94 .38605
19

MEAN
SQUARE
1391.82387
449.25118
127.76233

MARGINAL

245.66947

242 .33947

259.54737
19

MEAN
SQUARE
1675.78452
1168.40368
1378.76688

MARGINAL

255.71158

267 .95263
271.73053

F

10.89
3.52

F

1.22
0.85

TAIL
PROB.
0.0002
0.0409

TAIL
PROB.
0.3091
0.4374



Anhang

COUNT 10 9 19
STANDARD DEVIATIONS
hk2_9 1 7.77134 6.07862
hk2_10 2 9.72634 11.56871
hk2_11 3 13.00563 18.71160
ANALYSIS OF VARIANCE
SOURCE SUM OF D.F. MEAN F
SQUARES SQUARE
R 2660.83556 2 1330.41778 14 .95
R + psdurchf 39.95216 2 19.97608 0.22
2 ERROR 3026.07877 34 89.00232
Kassenbestand
CELL MEANS MARGINAL
R = psdurchf herk mod
kasse9 1 -5007.45273 234397.98177 108395.12150
kasselO 2 271230.49727 246315.07742 259428.45629
kassell 3 371136.17500 369059.29774 370152.39104
COUNT 10 9 19

STANDARD DEVIATIONS
kasse9
kassel0
kassell

ANALYSIS OF VARIANCE

1 266969.94535 536447 .20962
2 443591.80583 489926.52875
3 668917.28796 729168.28063

SOURCE SUM OF D.F. MEAN
SQUARES SQUARE
R stk ke ks sk sk skofok ok ok 2 okskokskkokokokokokokok
RG stk ke ks sk sk skofok ok ok 2 okskokskkokokokokokokok
2 ERROR sofclokokokskskkokkokdokk 34 sekskokokokokokskokskkok
Gewinn
CELL MEANS MARGINAL
R = psdurchf herk mod

gewinn9 1 11026.04894

gewinnlO 2 70149.60312

gewinnll 3 48620.89296
COUNT 10

STANDARD DEVIATIONS

gewinn9 1 98426.81892

104928.21029 55506.02010
51547.81250 61338.22862
46398.53106 47568.19522

9 19

68813.3b2b2

F

2.85
0.93

TAIL
PROB.
0.0000
0.8001

TAIL
PROB.
0.0716
0.4032
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gewinnlO 2 78872.47921 61677.07311
gewinnll 3 77563.89303 59132.85619

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE SUM OF D.F. MEAN
SQUARES SQUARE
R 1867841694 .60452 2 kkskokkokkokdokkokk
RG Kok okok ook ok ok okok ok k 2 kxkkkokkkdokdokk
2 ERROR Kok okok ook ok ok okok ok k 34 kkkkokkokkokkokkk
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0.16
2.92

TAIL

PROB.
0.8565
0.0678
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A.26 Auswertungsergebnisse Fragebogen zum
situativen Erleben

CELL MEANS
messwdh herk mod MARGINAL
sitl_4 1 2.18750 2.93750 2.56250
sit2_4 2 3.18750 2.75000 2.96875
sit3_4 3 3.31250 3.25000 3.28125
sit4_4 4 3.50000 3.12500 3.31250
sith5_4 5 3.50000 3.43750 3.46875
sit6_4 6 3.37500 3.37500 3.37500
sit7_4 7 3.43750 3.43750 3.43750
MARGINAL 3.21429 3.18750 3.20089
COUNT 16 16 32
STANDARD DEVIATIONS
messwdh herk mod
sitl_4 1 0.83417 1.18145
sit2_4 2 0.83417 1.18322
sit3_4 3 0.60208 0.77460
sit4_4 4 1.21106 0.88506
sith5_4 5 0.73030 0.72744
sit6_4 6 0.50000 0.95743
sit7_4 7 0.89209 0.72744
ANALYSIS OF VARIANCE
SOURCE SUM OF D.F. MEAN F TAIL
SQUARES SQUARE PROB.
MEAN 2295.04018 1 2295.04018 988.76 0.0000
psdurchf 0.04018 1 0.04018 0.02 0.8962
1 ERROR 69.63393 30 2.32113
messwdh 20.42857 6 3.40476 6.47 0.0000
mp 7.17857 6 1.19643 2.27 0.0385
2 ERROR 94.67857 180 0.52599
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CELL MEANS

messwdh

sitl1_5b
sit2_5
s1t3_56
sit4_5b
sith5_b
sit6_5
sit7_5

1

~N O 0w N

MARGINAL

COUNT

herk

.87500
.12500
.12500
.12500
.12500
.12500
.37500
.26786

16

W W wwwwwow

STANDARD DEVIATIONS

messwdh

sitl1_5b
sit2_5
s1t3_56
sit4_5b
sith5_b
sit6_5
sit7_5

1

~N O 0w N

herk

.80623
.34157
.34157
.34157
.71880
.61914
.50000

O O O O O O O

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE

MEAN
psdurchf
1 ERROR
messwdh
mp
2 ERROR
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SUM OF
SQUARES
2288.64286
1.14286
16.21429
4.16964
7.16964
62.66071

mod
.06250
.50000
.93750
.18750
.06250
.18750
.93750
.12500
16

WRNWWWNDWW

mod

.77190
.89443
.77190
.54391
.44253
.75000
.25000

O O O O O O O

D.F.

1

30

180

MARGINAL
.46875
.31250
.03125
.15625
.09375
.15625
.15625
.19643
32

W W wwwwwow

MEAN
SQUARE
64286 4234.49

2288.

1.
.54048
.69494
.19494
.34812

O =~ O O

14286

F

2.11

2.00
3.43

TAIL

PROB.
0.0000
0.1563

0.0684
0.0031



Anhang

CELL MEANS

messwdh

s1t1_8
s1t2_8
51t3_8
s1t4_8
s1t5_8
s1t6_8
s1t7_8

1

~N O 0w N

MARGINAL

COUNT

herk
.56250
.62500
.37500
.12500
.25000
.25000
.75000
.41964
16

W W wwwwwow

STANDARD DEVIATIONS

messwdh

s1t1_8
s1t2_8
51t3_8
s1t4_8
s1t5_8
s1t6_8
s1t7_8

1

~N O 0w N

herk

.81394
.50000
.61914
.95743
.93095
.68313
.77460

O O O O O O O

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE

MEAN
psdurchf
1 ERROR
messwdh
mp
2 ERROR

SUM OF
SQUARES
2660.64286
0.16071
20.33929
6.60714
5.83929
86.41071

mod
.37500
.00000
.56250
.31250
.37500
.56250
.12500
47321

16

W W wwwwdsdw

mod

.88506
.73030
.62915
47871
.61914
.51235
.61914

O O O O O O O

D.F.

1

30
6

180

MARGINA
.46875
.81250
.46875
.21875
.31250
.40625
.43750
.44643
32

W W wwwwwow

MEAN
SQUARE

2660.
0.

O O = O

64286
16071

.67798
.10119
.97321
.48006

L

F

3924 .39
0.24

2.29
2.03

TAIL
PROB.
0.0000
0.6299

0.0370
0.0642
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Anhang

CELL MEANS

messwdh

sit1_13
sit2_13
sit3_13
sit4_13
sit5_13
sit6_13
s1t7_13

1

~N O 0w N

MARGINAL

COUNT

herk

.43750
.56250
.37500
.93750
.25000
.62500
.37500
.36607

16

W W wWwwwwwN

STANDARD DEVIATIONS

messwdh

sit1_13
sit2_13
sit3_13
sit4_13
sit5_13
sit6_13
s1t7_13

1

~N O 0w N

herk

.89209
.03078
.14746
.68007
.12546
.95743
.88506

O Ok, O = =

ANALYSIS OF VARIANCE

SOURCE

MEAN

psdurchf
1 ERROR

messwdh

mp
2 ERROR

78

SUM OF
SQUARES
2538.01786

0.00000
111.41071
14.60714
7.87500
100.08929

mod
.12500
.31250
.43750
.31250
.43750
.50000
.43750
.36607
16

W W wwwwwow

mod

.25831
.35247
.89209
.07819
.81394
.81650
.89209

O OO, O =

D.F.

1

30

180

MARGINAL
.78125
.43750
.40625
.62500
.34375
.56250
.40625
.36607
32

W W wWwwwwwN

MEAN
SQUARE

2638.
.00000
.71369
.43452
.31250
.55605

0

O =~ N W

01786

F

683.42
0.00

4.38
2.36

TAIL
PROB.
0.0000
1.0000

0.0004
0.0322



Anhang

A.27 Korrelationsanalyse der Items des Frage-
bogens zum situativen Erleben

sitl-2 sit2-3 sit3-4 sit4-5 sitb-6 sit6-7

frage 1 0.1064 0.0077 -0.0822 -0.0402 -0.0316 0.0509
frage 2 0.0943 0.3377 0.3704 0.1087 -0.0308 0.0074
frage 3 -0.0303 0.1153 0.0450 0.1417 0.2993 0.3760
frage 4 0.1326 0.2875 0.3644 0.5641 0.4411 0.3083
frage 5 -0.1423 -0.0244 -0.3821 0.1875 0.0430 0.2359
frage 6 0.3162 0.6169 0.1189 0.0958 0.2683 0.0264
frage 7 0.3175 0.5345 0.4751 0.5081 0.6000 0.4139
frage 8 0.1672 0.3071 0.1880 0.2099 -0.0042 -0.0475
frage 9 0.5229 0.6179 0.4165 0.0403 -0.0396 0.3122
frage 10 0.5955 0.4424 0.0369 0.0155 -0.0236 0.2945
frage 11 0.6011 0.0142 -0.0854 0.0233 -0.2057 0.1128
frage 12 0.3471 0.0013 0.0469 0.4655 -0.1538 0.0256
frage 13 0.4340 0.5713 0.5713 0.4630 0.0307 0.4911

sitl1-2 = Korrelations-Koeffizient zwischen den Antworten der
ersten und zweiten Sitzung der experimentellen Phase

51t2-3, sit3-4 und sit4-5 entsprechend

s1t5-6 = Korrelations-Koeffizient zwischen den Antworten der
letzten Sitzung der experimentellen Phase und der
ersten Sitzung der Testphase

81t6-7 = Korrelations-Koeffizient zwischen den Antworten der
ersten und der zweiten (=letzten) Sitzung der Testphase
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