Tade TRAMM/Arnim GOLDBACH

Gestaltungsprinzipien und theoretische Grundlagen innovativer Schulbticher
zur 6konomischen Berufsbildung —
am Beispiel der ,,Prozessorientierten Wirtschaftslehre*

1. Zweck und Charakter des Beitrages

Unter allen Medien diirfte das Schulbuch fur die Planung und Durchfiihrung von Unterricht
im kaufménnischen Schulwesen nach wie vor die wichtigste Rolle spielen. Es pragt in vieler-
lei Funktionen die unterrichtliche Praxis, es dient Lehrkraften zur fachlichen wie didaktisch-
methodischen Vorbereitung, es findet als Lernbuch Einsatz im Unterricht und in der Unter-
richtsnachbereitung und fungiert schlieBlich als Repetitorium in der Klausur- und Prifungs-
vorbereitung. Das Lehrbuch tritt nicht selten mit dem Werbeargument an, neueren fachlichen
und didaktischen Entwicklungen Rechnung zu tragen — tatsachlich spricht jedoch vieles dafiir,
dass es angesichts der curricularen und didaktischen Reformanspriiche eher ein beharrendes
Moment im Bedingungsfeld des Unterrichts sein kénnte.

Mit diesem Beitrag soll exemplarisch zu zeigen versucht werden, in welcher Weise ein Lehr-
und Lernbuch der Wirtschaftslehre auch unterhalb der Schwelle didaktischer GroRformen die
Anspriiche einer handlungs- und problemorientierten Didaktik im Bereich der wirtschaftsbe-
ruflichen Bildung umsetzen kann und damit gleichermallen den aktuellen Kenntnisstand der
Lehr-Lerntheorie wie auch zeitgeméaRe Ansdtze in der Betriebswirtschaftslehre konstruktiv
aufgreift. Dies erfolgt am Beispiel des Schulbuches ,,Prozessorientierte Wirtschaftslehre*
(ADLER et al. 2002), das zusammen mit dem ,, Wirtschaftsinstrumentellen Rechnungswesen
(JoosT et al. 2002) als curriculare Einheit konzipiert worden ist. Im Vordergrund soll dabei
der Versuch stehen, aus einer handlungs- und problemorientierten Perspektive heraus Uberle-
gungen zur Funktion und Gestaltung eines Lehr- und Lernbuches zur Diskussion zu stellen.
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1.2.Eine kleine Skizze zur Entwicklung von Schulbtichern zur 6konomischen Berufsbil-
dung: vom Lehrbuch zum Lernbuch

Schulbiicher fiir die kaufmannische Berufsbildung bzw. fiir den Wirtschaftsunterricht haben
als Gattung, aber oft auch als einzelne Lehrwerke (vgl. hierzu ACHTENHAGEN 1984), eine lan-
ge und Uber lange Zeiten bemerkenswert ungebrochene Tradition (siehe z. B. REINISCH 1996).
Wir wollen dies hier nicht systematisch entfalten, sondern uns zunéchst darauf beschrénken,
in einem kurzen Rickblick zu skizzieren, inwiefern die Funktion und die Gestalt von Lehrbi-
chern in den letzten Jahrzehnten zunéchst fragwirdig und dann zum Gegenstand konstrukti-
ver Uberlegungen geworden sind.

e Noch in den 50er - 70er-Jahren hatten Lehrbiicher in curricularer Hinsicht eine kompensa-
torische Funktion, indem sie weitgehend vage und damit folgenlose Lehrpléne ersetzten
(vgl. KRumM 1973; REETZ/WITT 1974). Sie erfullten eine wichtige Orientierungsfunktion
flir die Praxis; unter Legitimationsgesichtspunkten und auch im Hinblick auf die Innovati-
onsdynamik des Unterrichtssystems war diese Situation jedoch keineswegs unproblema-
tisch.
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e In den 80er-Jahren gerieten Schulbiicher dann in eine ,Legitimationskrise‘: Neue Unter-
richtskonzepte — wie z. B. Fallstudien, Planspiele, Lernbiiro/Ubungsfirma oder auch ande-
re handlungsorientierte Konzepte (vgl. ACHTENHAGEN/JOHN 1992; TRAMM 2003a) — for-
derten, sich im Unterricht an hinreichend authentischen, realistischen und konkreten sowie
schiilerbezogenen Lernsituationen zu orientieren. Fachsystematisch strukturierte und am
abstrakten Begriffsapparat orientierte Schulbiicher konnten dies nicht mehr (hinreichend)
leisten. So musste viel Material von Schulen selbst erstellt werden, was teilweise einer
Abldsung von Schulbiichern gleichkam.

o Seit Beginn der 90er-Jahre ist aus Griinden, die spater noch aufzugreifen sind, ein grundle-
gender Wandel in der kaufméannischen, nichtakademischen Ausbildung auszumachen, der
auch die Schulbuchsituation erfasst hat: Neuere Lehrpléne zur 6konomischen Berufsbil-
dung griffen sowohl moderne fachwissenschaftliche Entwicklungen, etwa in Form der
system- und prozessorientierten Betriebswirtschaftslehre, als auch moderne didaktisch-
curriculare Ansétze auf der Basis neuerer Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung auf (vgl.
GoLDBACH 1999). Solche Lehrpléne sollten einerseits allgemein genug gehalten sein, um
den Schulen geniigend Eigenstandigkeit bei der Umsetzung der Lehrpléne zu lassen; an-
dererseits musste aber gewahrleistet sein, dass ihre curricular-didaktischen Anspriche hin-
reichend konkretisiert und damit auch die fachlichen Bezlige der angestrebten Lernprozes-
se verdeutlicht werden. Der wohl wichtigste Anspruch an einen zeitgemaRen Wirtschafts-
lehreunterricht, der sich mit diesen neuen Lehrplanen verbindet, liegt darin, tber ein
grundlegendes kaufménnisches Handlungswissen hinaus das Verstdndnis wirtschaftlicher
Prozesse und Systemzusammenhéange in Betrieb und Volkswirtschaft zu ermdéglichen. Fir
alle kaufménnisch Téatigen wird es in Zukunft wichtig sein, die eigene Tatigkeit in den
Gesamtzusammenhang der betrieblichen Prozesse einordnen zu kénnen und zugleich zu
erkennen, welchen Beitrag sie mit ihrer Arbeit zur Erreichung der Unternehmensziele leis-
ten. Hierfur werden die Kauffrau und der Kaufmann von morgen nicht weniger lernen und
wissen missen, als in der Vergangenheit, sondern eher mehr. Sie werden aber vor allem
anderes und anders lernen missen. Bei der Umsetzung dieser neuen curricularen Leit-
idee, die sich aus nahezu allen aktuellen Lehrpléanen und Richtlinien entnehmen I&sst, sind
Lehrerinnen und Lehrer beruflicher Schulen auf Unterstiitzung angewiesen. Sie sollen
Tréger und Promotoren dieses umfassenden Reformvorhabens im Bereich der kauf-
mannischen Berufsbildung sein. Von vielen wird jedoch zu Recht beklagt dass sie bei der
Konkretisierung und Umsetzung dieses Anspruches weitgehend allein gelassen werden.
Diese Kritik richtet sich an Viele; nicht zuletzt auch an die Wissenschaft und die Schul-
buchautoren. Damit gewinnen ,addquate‘ Schulbiicher eine neue Legitimationsbasis: Sie
erhalten eine Umsetzungs- und Unterstiitzungsfunktion. Es ist aber zugleich festzustellen,
dass auch neuere Schulblcher diesen Anspriichen noch nicht hinreichend gerecht werden.

Mit der ,,Prozessorientierten Wirtschaftslehre® der Autorengruppe Jorg ADLER, Arnim GOLD-
BACH, Gerhard FROST, Detlev SEIDLER, Elfriede WICHMANN unter der Herausgeberschaft von
Tade TRAMM liegt nunmehr fir den Berufsfachschulbereich ein ambitionierter Versuch vor,
dieses Defizit zu beheben und ein Schulbuch zu konzipieren, das einen handlungs- und prob-
lemorientierten Wirtschaftslehreunterricht anregt und unterstiitzt.

Der innovative Anspruch dieses Buches kann im Uberblick unter vier Aspekten knapp zu-
sammengefasst werden, bevor er im weiteren Gang dieses Aufsatzes systematisch dargestellt
wird, um darauf aufbauend allgemeinere Prinzipien und Anspriiche an innovative Schulbi-
cher zur 6konomischen Berufsbildung entwickeln zu kénnen:
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1. Die ,,Prozessorientierte Wirtschaftslehre* ist im Hinblick auf ihre intentionale Ausrich-
tung konsequent kompetenzorientiert angelegt, das heifit auf den Aufbau von Hand-
lungs- und Orientierungsféhigkeiten sowie auf die Eréffnung von Einsichten und Er-
kenntnissen gerichtet. Damit wird ein deutlicher Kontrapunkt gegen stofforientierte Unter-
richtskonzepte und Lehrwerke gesetzt, welche die Vermittlung eines bestimmten fachlich
strukturierten Wissenskanons in den Mittelpunkt stellen und auch als zentrales Ziel be-
greifen. Sie ist dabei durchgangig praxisorientiert, weil diese Kompetenzen und Erkennt-
nisse sich auf berufliche, betriebliche und volkswirtschaftliche Handlungs- und Problem-
zusammenhénge beziehen. Sie ist aber gleichermalien theorieorientiert, weil eine erken-
nende oder gestaltende Auseinandersetzung mit diesen Praxisfeldern nur auf der Grundla-
ge theoretischer Konzepte mdglich ist. Praxisorientierung und Theorieorientierung kén-
nen in Zeiten wissenshasierter Praxis nicht mehr als Gegensatz verstanden werden, son-
dern sind letztlich komplementére, sich ergédnzende Prinzipien.
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retischen Grundlagen dieser Kompetenzen und Erkenntnisse in besonderer Weise. Eine
solide Wissensbasis ist Grundlage fur Flexibilitat, Transfer und Zukunftsfahigkeit. Kenn-
zeichnend fiir die ,,Prozessorientierte Wirtschaftslehre* ist die konsequente Ausrichtung
an einer Okonomiekonzeption, die den Gedanken der Geschéftsprozessorientierung mit
dem Ansatz einer systemorientierten Betriebswirtschaftslehre (ndheres dazu vgl.
TrRAMM 2003b) verbindet. Diese besondere fachwissenschaftliche Akzentsetzung ent-
spricht auch den Vorgaben neuerer lernfeldorientierter Rahmenlehrplane, wie etwa den
niedersachsischen Richtlinien fur die Berufsfachschule Wirtschaft oder dem KMK-
Rahmenlehrplan fir Industriekaufleute.

—3.  Die ,,Prozessorientierte Wirtschaftslehre* folgt in ihrer didaktischen Makrostruktur
konsequent dem Konzept situierten Lernens in komplexen Lehr-Lern-Arrangements
(vgl. ACHTENHAGEN et al. 1992; DuBs 1996; DORIG/WAIBEL 1999). Alle Lerneinheiten
gehen von Handlungs- und Problemsituationen in einem durchgéngig verwendeten Mo-
dellunternehmen aus, das im ersten Kapitel vorgestellt wird: der BiRoComfort GmbH,

einem o6kologisch ausgerichteten, innovativen Hersteller von Biiromdébeln.

—+Kennzeichnend fiir das Konzept der komplexen Lehr-Lern-Arrangements ist es, dass die
Schiilerinnen und Schiler von Beginn an im komplexen Gesamtzusammenhang ihres Mo-
dellunternehmens agieren. Indem sie aus unterschiedlichen Perspektiven und in unter-
schiedlichen Funktionen in diesem Unternehmen tatig sind, lernen sie zunehmend mehr
Teilbereiche und Zusammenhange kennen. Anders als im herkdmmlichen elementenhaft-
synthetischen Unterricht setzen sie nicht aus vielen kleinen Bausteinen eine Ganzheit zu-
sammen, die erst am Ende auch in ihren Wechselwirkungen und ihrer Sinnhaftigkeit er-
kennbar wird, sondern die Schiiler sind von Beginn an mit einer komplexen und realitéts-
nahen Arbeits- und Lernumwelt konfrontiert, die sie unter immer neuen Perspektiven
durchdringen, ausfiillen und begreifen.

—4. In der Mikrosequenzierung ist das Buch so angelegt, dass sich die angestrebten Kom-
petenzen und Erkenntnisse in einem genetischen, nach Mdglichkeit kooperativen und pha-
senweise selbstorganisierten Lernprozess ausformen kénnen. Anders formuliert: Statt den
Schiilern fertige Konzepte und Problemldsungen vorzugeben, werden sie zum aktiven
Erkunden, Entdecken und Problemldsen angehalten. Am Anfang jeder Lernsequenz
steht dementsprechend ein betriebliches Problem oder eine Aufgabenstellung fiir die (fik-
tiven) Auszubildenden, die tber einen Dialog, eine Geschichte oder ein Arbeitsdokument
konkret und anschaulich prasentiert werden. Zur Bearbeitung dieser Problemstellungen
mussen die Lernenden ihr Vorwissen aktivieren und sie missen zusatzlich spezifisches
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Fachwissen heranziehen, das ihnen in Informationstexten im Lernbuch présentiert wird.
Die Nutzung dieser Informationen erfolgt nie schematisch, sondern erfordert immer eine
Ubertragung auf den konkreten Fall. Auf diese Weise kénnen die Lernenden den Nutzen
und die Grenzen theoretischer Konzepte und betriebswirtschaftlicher Techniken konkret
erfahren und reflektieren. Wesentlich ist also, dass grundsatzlich immer die griindliche
Durchdringung eines realitdtsnahen Problems am Anfang steht und erst dann auf Theo-
riewissen zuriickgegriffen wird, um dieses fir die Problemlésung zu nutzen und auch hie-
rauf bezogen zu Uberprifen. Ausgehend vom so aktiv angeeigneten Kernwissen werden
dann einerseits Anwendungs- und Transferaufgaben und andererseits systematische Er-
génzungen angeboten.

Als Fazit l8sst sich konstatieren: Wéhrend Schulbticher zur 6konomischen Berufsbildung tra-
ditionell stofforientiert, elementenhaft-synthetisch und schematisch-situationsneutral und da-
mit als L e h r biicher angelegt sind, geht der Anspruch innovativer Schulbiicher als L e r n
blcher dahin, durch hinreichend komplexe, realistisch-authentische, gleichwohl modellhaft
vereinfachte Problemstellungen und Lernsituationen Lernprozesse anzuregen und zu fordern.
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2:.3.Handlungs- und Problemorientierung als Paradigma beruflichen Lernens

Die ,,Prozessorientierte Wirtschaftslehre folgt einer handlungs- und problemorientierten
Konzeption beruflichen Lernens. Doch diese Kennzeichnung ist in Zeiten einer ausufernden
Inanspruchnahme dieser Attribute nur begrenzt erhellend. Was also verbindet sich damit?

Die Forderung nach Handlungsorientierung prégt die didaktische Diskussion in der Berufsbil-
dung seit den friihen 80er Jahren und ist auch im Bereich der allgemeinen Didaktik verbreitet.
Ohne hier weitergehende Differenzierungen vornehmen zu kdnnen, scheint es sinnvoll, zwei
grolle Verwendungsrichtungen dieser Konzeption zu unterscheiden (vgl. dazu systematisch
DORIG 2003):

(1) Handlungsorientierung im Sinne einer Unterrichtsmethode oder
(2) Handlungsorientierung im Sinne einer umfassenden curricularen Leitidee.

Die erste Verstdndnisvariante, die sich vor allem im allgemeindidaktischen Bereich findet,
knipft an die Ideen der Reformpadagogik und der schilerorientierten Didaktik an und postu-
liert im Wesentlichen einen schiileraktiven Unterricht, der die aktuellen Bedurfnisse der Schi-
ler berlcksichtigt, moglichst authentische Lernsituationen gestaltet und die Erzeugung kon-
kreter Produkte durch ,,vollstindige Lernhandlungen* (Planung, Ausfiihrung und Kontrolle)
ermdglicht (vgl. z. B. GubDJONs 2001; MEYER 1987). Derartige Ansdtze sind auch im berufs-
bildenden Bereich von Lehrern, Lehrerbildnern der zweiten und dritten Phase und Lehrbuch-
autoren aufgegriffen worden und haben zu einer Inflation angeblich handlungsorientierter
Lehrbicher, zu einer Bereicherung des Methodenspektrums aber gelegentlich auch zu einem
Methodendogmatismus mit teilweise skurrilen Ergebnissen gefiihrt. Wer Versuche gesehen
hat, die kaufmannischen und gesetzlichen Bestandteile des Schecks in diesem Sinne ,,hand-
lungsorientiert™ zu unterrichten, weif3, wovon die Rede ist.

Im Bereich der Didaktik der beruflichen Bildung hat sich auf der Grundlage der Handlungs-
theorie von Hans AEsLI, der sowjetischen Téatigkeitspsychologie sowie neuerer kognitions-
psychologischer Ansatze ein sehr viel anspruchsvolleres Konzept handlungs- und problemori-
entierten Lernens ausgeformt, dem zufolge Handlungsorientierung als ein umfassendes curri-
culares Gesamtkonzept verstanden wird, das uber den methodischen Aspekt hinaus auch Fra-
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gen der Zielbildung, der Inhaltsauswahl- und —strukturierung und medialen Gestaltung von
Lernsituationen umfasst (vgl. hierzu ACHTENHAGEN et al. 1992; TRAMM 1994; 1997; vgl.
auch KAISER 1987; PATzoLD 1992; GOLDBACH 1995; DORIG 2003) .

Ausgangspunkt dieses Konzepts ist die Auseinandersetzung mit der Frage nach der Wechsel-
wirkung, der gegenseitigen Durchdringung von Denken und praktischem Tun. Mit dieser Fra-
ge hob sich die moderne Handlungspsychologie einerseits von einer reinen Bewusstseins- und
Gedachtnispsychologie ab und andererseits vom Behaviorismus, der das menschliche Hirn als
black box auffasste. Programmatisch formulierten MILLER/GALANTER/PRIBRAM (1973, S.
18ff.) - die Wegbereiter moderner Handlungstheorie - die These, dass zwischen Reiz und Re-
aktion doch ein bisschen menschliche Weisheit am Wirken sei. Und AeBLI (1980, S. 13) pos-
tuliert: "Das Denken [entwickelt] sich in Kontinuitat aus dem praktischen Handeln und dem
Wahrnehmen".

Handeln und Handlung sind somit Zentralbegriffe der Handlungstheorie und ihre Kernan-
nahme besagt, dass Verhalten im Zuge menschlichen Handelns bewusst, zielorientiert und
erwartungsgesteuert erfolgt und in seinem Ablauf kognitiv reguliert wird. Mit anderen Wor-
ten: Menschen reagieren nicht automatisch auf duflere Reize, sondern sie agieren, um wahr-
genommene und als unbefriedigend bewertete Situationen zielgerichtet zu veréndern. Der
Zielzustand wie auch die angestrebte Folge von Zwischenzielen existiert dabei als gedankli-
ches Abbild oder besser: Vorbild im Kopf des Handelnden.
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3-4.Von der Stoffvermittlung zum Kompetenzerwerb

Vor diesem Hintergrund wird nun auch deutlicher, was Handlungskompetenz ist: die Fahig-
keit ndmlich, in diesem Sinne situationsangepasste und das heif3t letztlich ja zugleich immer
wieder neuartige Handlungen zu generieren, also sie zu planen, auszufiihren und zu kontrol-
lieren. Derartige Handlungen konnen nicht ,,fertig* aus dem Gedéachtnis abgerufen werden. So
wie der Mensch keine Sétze lernt, sondern ein begrenztes VVokabular und eine Grammatik, aus
der heraus er eine unbegrenzte Vielfalt von Satzen erzeugen kann (vgl. CHOMsSKY 1969), so
erlernt er keine Handlungen, sondern ein Elementen- und Regelsystem, aus dem heraus er
Handlungen - und natiirlich auch innere Abbilder von Objekten, Strukturen, Prozessen oder
Situationen - generieren kann (vgl. hierzu VOLPERT 1979, S. 27; AEBLI 1980).

Teilkomponenten dieser Handlungskompetenz lassen sich unter Riickgriff auf das Phasenmo-
dell vollstandigen Handelns benennen. Zwei sollen hier besonders hervorgehoben werden
(vgl. TRAMM 1992, S. 131 ff.; TRAMM 1997, S. 233 ff.):

1. Die Fahigkeit zur angemessenen Situationswahrnehmung oder préziser formuliert: Die Fé&-
higkeit zur angemessenen inneren Modellierung von Handlungssituationen und Systemzu-
sammenhé&ngen. Angemessen bezieht sich dabei einerseits auf die notwendige Vollstandig-
keit, Differenziertheit und Komplexitat dieser inneren Abbildung und andererseits auf ihre
Strukturiertheit und Klarheit.

2. Die Fahigkeit, eine Situation zielgerichtet und schrittweise in Richtung auf eine neue Si-
tuation zu veréndern; die Fahigkeit also zum gedanklichen Probleml@sen, zur vorausschau-
enden Handlungsorganisation, schlieflich auch die Fertigkeiten zur Handlungsausfiihrung
und das Verfligen tiber Handlungsprogramme fiir Routinesituationen.

Der Aufbau dieser Kompetenzen erfolgt als kontinuierliche Entwicklung im Zuge der han-
delnden und wahrnehmenden Auseinandersetzung des Menschen mit seiner Umwelt. Indem
der Mensch Ziele anstrebt oder sich zu orientieren versucht, wendet er sein Wissen, seine ver-
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fligharen inneren Modelle, seine Fahigkeiten und Fertigkeiten an. Er macht dabei Erfahrungen
mit der Welt und mit sich selbst, also mit seinen Mdéglichkeiten und Grenzen, er erfahrt etwas
Uber die praktische Eignung seines Wissens und erhalt hieraus zugleich Impulse fiir weitere
Lernprozesse.

Aus der Sicht einer handlungsorientierten Didaktik sollten Lernangebote vorwiegend danach
beurteilt und gestaltet werden, welche Handlungs- und Erfahrungsmdglichkeiten sie den
Schilern erdffnen. Hierbei lassen sich allgemein drei Aspekte unterscheiden:

1.

Welche inhaltlichen und welche sozial-kommunikativen Erfahrungen werden den Schiilern
im Zuge ihres Lernhandelns ermdglicht, d. h. welche Phdnomene, Objekte, Vorgange, Be-
griffe etc. werden den Schulern in welcher Form und in welchem inhaltlichen Zusammen-
hang zuganglich gemacht?

. Welche Erfahrungen kann der Schiler mit sich selbst machen, d. h. mit seinem Handeln,

seiner Kompetenz und seinem Wissen. Anders gefragt: Wie anspruchsvoll sind die Anfor-
derungen, die der Schiler im Zuge des Lernhandelns zu bewdltigen hat?

* Wie vollstandig sind die Handlungen im Sinne der Einheit von Orientierung, Zielbil-
dung, Handlungsplanung, Handlungsausfihrung sowie Handlungskontrolle und
-bewertung?

* Wie ganzheitlich sind die Lernhandlungen im Sinne einer Einheit kognitiver, affektiver
und psychomotorischer Aspekte, einer umfassenden Ansprache von Kopf, Herz und
Hand?

* Wie problemhaltig sind die Handlungen, in welchem MaRe wird es notwendig und
moglich, neue Lésungen gedanklich zu entwerfen und dem Prozess der Handlungsaus-
fuhrung gedankliche Aufmerksamkeit zu widmen?

* Wie komplex sind die Handlungen in dem Sinne, dass sie sich aus einer unterschiedlich
langen Abfolge von (gedanklich vorab zu entwerfenden) Teilhandlungen zusammenset-
zen?

. Wie ausgepragt ist schlieflich das Reflexions- und Systematisierungsniveau des Lern-

handelns? In welchem Mal3e gelingt es, ein Wechselspiel von handlungs- und problembe-
zogener Erfahrung und begrifflich-abstrakter Reflexion und Systematisierung zu verwirkli-
chen.

Im Ergebnis dieser hier nur anzudeutenden Uberlegungen seien die folgenden grundlegenden
Postulate einer handlungsorientierten Didaktik festzuhalten:

Handeln und Wissen sind eng miteinander verknipft. Handlungskompetenz ist ohne Wis-
sen nicht denkbar und der Erwerb von Wissen sollte immer im Hinblick auf die damit
verbundenen Handlungs- und Erkenntnismdglichkeiten der Lernenden begriindet werden.

Kompetenz- und Wissenserwerb sind Prozesse, in denen Lernende gefordert sind, ihre Fa-
higkeiten und Kenntnisse mit den Anforderungen der AuBenwelt aktiv in Beziehung zu
setzen. Lernen ist ein aktiver Prozess auf Seiten der Lernenden, es erfordert und integriert
kognitive, motivationale und volutionale Prozesse.

Lehren hei8t vor diesem Hintergrund, Lernarrangements zu schaffen, in denen Lernende
mit sinnvollen Aufgaben oder Problemstellungen konfrontiert werden, in denen ihr Inte-
resse und ihre Bereitschaft gefordert werden, sich diesen Herausforderungen zu stellen, in
denen ihnen Strukturierungs-, Unterstiitzungs- und Informationsangebote gemacht wer-
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den, in denen sie ein Feedback auf ihre Lernhandlungen erhalten und in denen sie angelei-
tet und unterstiitzt werden, ihre Lernerfahrungen auszuwerten und zu systematisieren.
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4.5.Von der Problemstruktur zur Begriffssystematik — und wieder zurtick

Mit dem Programm des handlungs- und problemorientierten Lernens verbinden sich zwei
zentrale didaktische Forderungen,

o némlich einerseits Lernprozesse in induktiver Weise so anzulegen, dass sie ein problemlo-
sendes, entdeckendes Lernen ermdglichen. Hiermit verbindet sich eine Abkehr vom be-
griffslastigen Unterricht, der abstraktes Definitions- und Merkmalswissen in den Mittel-
punkt stellte und Beziige zur Realitat erst durch Subsumtions- und Anwendungsaufgaben
in nachgelagerten Lernphasen vorsah;

o und andererseits, Lehrgénge nicht l&nger in fachsystematischer Ordnung zu strukturieren,
sondern berufliche Handlungs- und Problemzusammenhénge als strukturierendes Kriteri-
um des Curriculums zugrunde zu legen.

Beide Postulate wenden sich dagegen, den Verlauf des Lehr-Lern-Prozesses einseitig an Be-
griffen und Begriffsstrukturen auszurichten, sie stellen aber durchaus nicht die Notwendigkeit
des Begriffserwerbs und des Aufbaus eines strukturierten Wissenssystems als Ziel in Frage.

Dieser flir unser Konzept zentrale Gedanke soll noch einmal mit Hilfe der nachfolgenden Ab-
bildung 1 illustriert werden, an der nur die Grundstruktur, die Figur also, und nicht die kon-
krete inhaltliche Ausfillung interessiert. Diese Darstellung symbolisiert zugleich einerseits
den Zusammenhang von fachsystematisch-deduktiv strukturiertem und problemorientiertem,
induktiv-integrativem Lernen sowie andererseits zwei generelle Grundformen der Organisati-
on menschlichen Wissens.
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Abbildung 1: Abstraktionshierarchie und Komplexionszusammenhang im Vergleich (Quelle:
GOMEZ/PROBST 1987)

Die obere Struktur stellt eine Abstraktionshierarchie dar, d. h. ein hierarchisch geordnetes
Gefiige von Begriffen, die miteinander durch die Relation ,,ist ein* verbunden sind. Ein Bei-
spiel hierfur wére die Begriffshierarchie ,,Amsel — Singvogel — Vogel — Tier — Lebewesen*.
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Abbildung 2: Begriffliche Abstraktionshierarchie nach KLix (1971, S. 166)
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Diese Beziehungen sind Grundlage fiir schlussfolgerndes Denken, denn alle Merkmale der
Uibergeordneten Begriffe sind immer auch zugleich Merkmale der untergeordneten. Allgemein
bekannt ist der klassische Syllogismus: Alle Menschen sind sterblich - Sokrates ist ein
Mensch - also: Sokrates ist sterblich. Diese Art der Wissensorganisation entlastet das Ge-
déchtnis und ermdglicht die Ubertragung vorhandenen Wissens auf neuartige Sachverhalte
und Situationen, also den Wissenstransfer.

Zugleich jedoch lasst sich in dieser Hierarchie unschwer die dominierende Inhaltsstruktur
schulischen und akademischen Lernens wiedererkennen. Man denke hier nur einmal an die
Begriffssystematik zum Zahlungsverkehr oder zu den Rechtsformen der Unternehmung und
die sich daraus ergebende Struktur der entsprechenden Unterrichtsreihen: Schulisches Lernen
folgt traditionell weitgehend dem Ritual des Abarbeitens von fachsystematisch geordneten
Begriffshierarchien, in dessen Verlauf Definitionen gelernt und anhand von wechselnden Bei-
spielen spezifisches Merkmalswissen erworben wird (vgl. REETZ 1984; SEEMANN/TRAMM
1988).

Ein praktisches Problem hingegen, vor das sich ein Handelnder gestellt sieht, wird von einer
Vielzahl von Faktoren beeinflusst, die zunéchst fachsystematisch vollkommen unterschiedli-
chen Bereichen zugeordnet sein kénnen: Fir die Standortwahl einer Unternehmung etwa spie-
len neben einer Vielzahl unterschiedlicher betriebswirtschaftlicher Aspekte verkehrsgeogra-
phische Uberlegungen eine Rolle, das Arbeitskraftepotenzial, die lokale und regionale Markt-
situation, die soziale Einbindung der Familien u. a. m.

Die untere Abbildung symbolisiert eine solche Problemstruktur, die durch vielfaltige Wech-
selwirkungen, Unabgeschlossenheit bzw. Offenheit, Rickkoppelungen, Eigendynamik und
Intransparenz gekennzeichnet ist. Menschen sehen sich in ihrer Lebenspraxis vor solche kom-
plexen Situationen gestellt. Es ist einer Reihe von Arbeiten zur Problemlése- und Wissens-
psychologie zu verdanken, dass auch empirisch belegt worden ist, was viele ohnehin langst
vermuteten: Aus dem Erwerb fachsystematisch geordneten, wohlstrukturierten Wissens im
Sinne der oberen Darstellung ergibt sich keinesfalls automatisch die Kompetenz, sich in Situ-
ationen der unteren Art zu orientieren und hierin kompetent zu handeln. Dieses Phanomen ist
als ,,inert knowledge* bzw. als ,,Anwendungsschwéche fachsystematischen Wissens* bekannt
(vgl. hierzu z. B. DO6RNER 1989; MANDL/GRUBER/RENKL 1994; MANDL/GERSTENMAIER
2000).

Menschliche Kompetenz und Flexibilitat erfordert beide Organisationsformen des Wissens
und in der Tat ist unser ,,lebendiges* oder nutzbares Wissen immer gleichermaf3en in Abstrak-
tionshierachien und in Komplexionsstrukturen organisiert. Erfahrungen mit der Welt und sich
selbst werden nur in komplexen Lebenszusammenhdngen gemacht, sie setzen allerdings die
Fahigkeit voraus, das Erlebte auch kategorial, d. h. begrifflich zu erkennen, einzuordnen und
zueinander in Beziehung zu setzen. Anders formuliert. Lebendiges Lernen setzt ein Wechsel-
spiel situativer Erfahrung und systematischer Ordnung voraus.

Traditionelles schulisches Lernen neigte stark dazu, den unteren Bereich weitgehend auszu-
blenden und stets nur insoweit in den Blick zu nehmen, wie es zur Illustration einzelner Kon-
zepte und Begriffe erforderlich war. Handlungsorientierter Unterricht strebt ebenfalls den
Aufbau begrifflichen Wissens als Grundlage fiir Handlungskompetenz an. Er setzt dabei al-
lerdings nicht bei den Begriffen und ihrer Ordnung an, sondern wahlt als Ausgangspunkt des
Lernens die Auseinandersetzung mit konkreten Problemen im Rahmen komplexer Lehr-Lern-
Arrangements. Das entscheidende Gestaltungsproblem besteht hier darin, das Wechselspiel
von fallbezogener Erfahrung und begrifflicher Reflexion zu optimieren (vgl. ACHTENHAGEN
et al. 1992). Und entsprechend kann der Unterricht auch nicht langer entlang der fachwissen-
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schaftlichen Systematik in elementenhaft-synthetischer Weise strukturiert werden, sondern
muss in anderer Weise sequenziert sein, um die Komplexitat des Lerngegenstandes schritt-
weise zu erschlielen.

Letzteres verweist auf den Fragenkreis der didaktischen Makrostruktur, der im néchsten Ab-
schnitt erweitert und in Bezug auf das Konzept der Prozessorientierten Wirtschaftslehre kon-
kretisiert wird. Ersteres betrifft Fragen der Mikrostrukturierung, die im dann folgenden Kapi-
tel 7 zu behandeln sind.

Formatiert: Nummerierung und
“ Aufzdhlungszeichen

5.6.Zur Makrostruktur eines Schulbuches am Beispiel der ,,Prozessorientierten Wirt-
schaftslehre*

Unter dem Aspekt der Makrostrukturierung stellt sich die Frage nach der zeitlichen und sach-
lichen Ordnung ganzer Zielkomplexe, Facher, Kurse oder Lehrgange. Es ist mithin zu kléren,
wie der Aufbau komplexer Wissensbestdnde und/oder Kompetenzen sinnvoll in Etappen und
Schritte gegliedert werden kann. Komplex meint in diesem Zusammenhang eine Ganzheit, die
sich in geordneter Weise aus Teilen zusammensetzt und die in wechselseitigen Beziehungen
stehen (siehe auch den Systembegriff im Lernbuch).

In der didaktischen Literatur wird diesbeztglich zwischen zwei grundlegenden Strategien un-
terschieden, ndmlich dem schrittweisen Aufbau der Komplexion aus ihren Teilen (elementen-
haft-synthetischer Lehrgang) bzw. der Zerlegung einer Ganzheit in ihre Bestandteile (ganz-
heitlich-analytischer Lehrgang).

Der traditionelle Unterricht orientierte sich an einer elementenhaft-synthetischen VVorgehens-
weise des Aufbaus einer umfassenden Begriffssystematik. VVor dem Hintergrund lernpsycho-
logischer Konzepte und empirischer Unterrichtsanalysen gibt es mittlerweile deutliche Hin-
weise darauf, dass gerade eine Uiberzogene Elementarisierung von Lernprozessen eine wesent-
liche Ursache von Lernschwierigkeiten und Transferproblemen ist (vgl. hierzu z. B.
TRAMM/HINRICHS/LANGENHEIM 1996).

Deshalb gehen handlungsorientierte Konzepte davon aus, Schiiler von Beginn an mit relativ
komplexen, realitatsnahen Problemen und Situationen zu konfrontieren und diese Komplexi-
tat mit den Schilern schrittweise zu erschlieen. Derartige Lernumwelten und Lehrstrategien
werden als ,komplexe Lehr-Lern-Arrangements“ bezeichnet. Einige Argumente hierfur
sollen zumindest kurz angedeutet werden (ndheres hierzu z. B. ACHTENHAGEN et al. 1992;
TRAMM 1992; DORIG/WAIBEL 1997; vgl. auch die Ergebnisse empirischer Untersuchungen in
den Beitragen in BECK/HEID 1996 und BECk/DuBs 1998; HEID/MINNAMEIER/WUTTKE 2001):

o Orientierungs- und Handlungskompetenz in komplexen Lebenssituationen erfordert den
(gesteuerten und begleiteten) Umgang mit Komplexitat auch schon in Lernsituationen;

o komplexe Lernumwelten haben ein deutlich héheres Motivierungs- und Anregungspoten-
zial und lassen den Sinn der Lernprozesse deutlicher erkennbar werden;

o komplexe Lernumwelten begiinstigen selbstgesteuertes und kooperatives Lernen und damit
auch den Aufbau von Lernkompetenz als Voraussetzung lebensbegleitenden Lernens;

o komplexe Lernumwelten beginstigen eine Offnung des Lernraumes Schule in Richtung
auf das betriebliche und gesellschaftliche Umfeld;

o komplexe Lernumwelten werden auch den Schiilern gerecht, die Probleme mit einem
Uberwiegend begrifflich-abstrakten Unterricht haben; Lernhandeln in solchen Umgebun-
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gen l&sst unterschiedliche Lernwege und Lerntempi zu und ermdglicht es Lehrern, gezielt
individuelle Hilfen zu geben.

Auch fiir komplexe Lehr-Lern-Arrangements besteht aber natiirlich die Notwendigkeit, Schi-
ler dabei zu unterstiitzen, sich diese Komplexitét schrittweise zu erschliefen und aus der
strukturierten Auseinandersetzung mit dieser komplexen Lernumwelt systematisch wichtige
Erkenntnisse zu gewinnen. Auf unsere Abbildung 1 bezogen bedeutet dies: Wenn die Struktur
des Lehrganges sich nicht langer an der hierarchisch-einlinigen Begriffssystematik (der obe-
ren Halfte) orientiert, sondern in Bezug auf den komplexen Lerngegenstand (die untere Half-
te) zu definieren ist, dann gilt es, eine Strategie der schrittweisen Erarbeitung dieser komple-
xen Struktur zu finden, die dennoch von Beginn an die ganze Komplexitét im Blick behalt.

In diesem Sinne folgt die ,,Prozessorientierte Wirtschaftslehre® einer Sequenzierungsstrategie,
die wir als strukturanreichernde Lehrstrategie bezeichnen und die wir systematisch zwi-
schen der elementenhaft-synthetischen und der ganzheitlich-analytischen Lehrstrategie veror-
ten (vgl. REIGELUTH/STEIN 1983; vgl. PREISS 1999, S. 127ff..

Ihr Ausgangspunkt ist die Feststellung, dass Lernen nicht als additive Aneinanderreihung
neuer Inhalte erfolgt, sondern als ein kontinuierlicher Prozess der Ausdifferenzierung, In-
tegration und Modifikation kognitiver Strukturen. Derartige Ausgangsstrukturen sind fast
immer bereits im Vorwissen der Schiiler vorhanden; konkret gesprochen: Schiilerinnen und
Schiler verfugen in aller Regel bereits Uber ein mehr oder weniger reichhaltiges Vorwissen
Uber wirtschaftliche Sachverhalte und wirtschaftliches Handeln (dies heif3t nicht, dass es unter
fachlichen Gesichtspunkten bereits korrekt oder hinreichend waére).

Der weitere Lernprozess sollte dann darin bestehen, zunéchst diese Ausgangsstruktur zu ver-
balisieren, sie von gravierenden Fehlannahmen zu bereinigen und in Richtung auf eine in sich
schliissige Gesamtvorstellung zu ergénzen. Ein solches Ausgangsmodell kdnnte dann in der
Weise schrittweise angereichert werden, dass zu Beginn des Lernprozesses nicht gleich iso-
liert einzelne Elemente oder Bereiche (z. B. Absatzbereich, Finanzierungsbereich oder recht-
liche Grundlagen) behandelt werden, sondern dass spezifische Systemzusammenhénge, be-
sondere Perspektiven oder Problemebenen thematisiert, begrifflich reflektiert und systemati-
siert werden (logistische Dimension der Unternehmung, Wertschdépfungsdimension, finanz-
wirtschaftliche Dimension der Unternehmensprozesse, Dimension der Rechtsbeziehungen zur
Umuwelt, Dimension der Sozialbeziehungen u. &.).

Um es konkreter zu machen: Soll der Wertschépfungsprozess Beschaffung — Produktion —
Absatz erarbeitet werden, so wirde elementenhaft-synthetisch mit ,Beschaffung‘ begonnen
und dieser Bereich dann linear Schritt fir Schritt abgearbeitet, ehe mit der Produktion in glei-
cher Weise begonnen wiirde usw. Am Ende dieses Lernprozesses (vielleicht am Ende des
Schuljahres) wiirde dann bestenfalls der Grundzusammenhang der drei Wertschépfungsschrit-
te erkennbar (als ,verspétetes Aha-Erlebnis‘). Beim ganzheitlichen Ansatz wird dagegen die
Grundidee der Wertschépfung zum Ausgangspunkt des Lernprozesses gemacht, wobei es
nicht nétig und sinnvoll ist, gleich alle Aspekte dieser Grundidee zu erfassen. Wichtig ist, den
sachlichen Zusammenhang zum Wirtschaftlichkeitsdenken herauszuarbeiten, indem hier der
Komplex Beschaffung — Produktion — Absatz zundchst als ganzheitlicher Prozess der Wert-
schopfung gesehen und erarbeitet wird, um dann gezielt auf Kernprobleme der jeweiligen
Funktionsbereiche im einzelnen zu kommen. Diese konnten beispielsweise am Modell eines
Juniorenprojekts eingefiihrt werden, in dem (fiktive oder reale) Schiiler oder Auszubildende
in eigener Regie und unter Beachtung wirtschaftlicher Prinzipien ein Produkt erzeugen und
vermarkten (vgl. dazu JoosT, KRIPKE, TRAMM 2002, S. 7ff.).
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Die Struktur schreitet so von der umfassenden, aber noch wenig ausdifferenzierten Grund-
struktur zur komplexen Gesamtstruktur voran, ohne dass dies in elementenhaft-synthetischer
Weise erfolgen muss. Analog dem Bau eines Hauses, das ja nicht etwa Zimmer fir Zimmer
durch das schrittweise und vollstandige Zusammenfiigen aller Einzelteile erbaut wird, son-
dern sich nach Mafigabe des fertigen Modells in den Kopfen der Bauleute ,,schichtweise® aus
Teilsystemen zusammenfugt: etwa das Stander- und Fachwerk, aus dem der Rohbau entsteht,
in den das Sanitarsystem, das Heizungssystem, das Elektrosystem usw. eingefiigt werden.

Mit dieser Idee einer spiralformigen Makrosequenz verbindet sich die Konsequenz,

o dass der Lerngegenstand (und damit die Repréasentation der mit dem Unterricht angestreb-
ten Inhaltsstruktur) von Beginn an als konkreter Handlungs- oder Problemrahmen verfug-
bar sein muss. Dies ist durch die Verwendung eines komplexen Modellunternehmens, in
unserem Fall der BilRoComfort GmbH, gegeben. Damit die Schiiler hierauf bezogen die
unterschiedlichen Schichten oder Perspektiven erarbeiten kénnen, missen diese bei der
Modellierung bereits mit angelegt sein, d. h. sich aus der Situation oder ihrem logischen
Fortgang widerspruchsfrei ergeben kdnnen. Es macht vor diesem Hintergrund also wenig
Sinn, dass sich die Schiler gleich zu Beginn alle Details des Modellunternehmens anzu-
eignen versuchen. Dies sollte vielmehr im Zuge der Bearbeitung der einzelnen Lerngebiete
schrittweise und nach dem jeweiligen Informationsbedarf erfolgen;

o dass Lehrer von der Vorstellung Abschied nehmen missen, alles, was im Unterricht the-
matisiert wird, immer sogleich vollstdndig und umfassend behandeln zu miissen.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir diese Art der Makrosequenzierung besteht darin, dass es
erstens im Zuge der didaktischen Analyse gelingt derartige thematische Schichten, Perspekti-
ven oder Problemebenen zu identifizieren und dass es zweitens méglich ist, diese situations-
bezogenen Schichtungen auf fachwissenschaftliche Systematisierungen riickzubeziehen.

Beide Anforderungen sind aus unserer Sicht durch eine fachwissenschaftliche Ausrichtung
zu erfillen, die Bezug auf das Konzept der systemorientierten Betriebswirtschaftslehre nimmt
(ULRICH 1970; 1984; 1987, HoPFENBECK 2000), um auf dieser Basis ein Grundverstandnis be-
trieblicher Strukturen und Prozesse aufzubauen (,,konzeptueller Rahmen®), und dieses dann
unter Ruckgriff auf die Perspektive einer geschéftsprozessbhezogenen Betriebswirtschaftslehre
(vgl. hierzu GAITANIDES et al. 1994; GRIESE/SIEBER 1999), ausdifferenziert und bis zur opera-
tiven Ebene hin konkretisiert.

Dieses Konzept spiegelt sich in der Gliederung der Lerngebiete der ,,Prozessorientierten Wirt-
schaftslehre direkt wieder. Das Lerngebiet 2 hat im Wesentlichen die Funktion, in das Mo-
dellunternehmen einzufiihren und dieses unter Riickgriff auf Kategorien der systemorientier-
ten Betriebswirtschaftslehre begrifflich zu strukturieren (Elaboration). Kennzeichnend ist da-
bei, dass in der Untergliederung des Kapitels nicht etwa einzelne funktionale Teilbereiche be-
handelt werden (Beschaffung, Produktion, Absatz etc.), sondern ,,Dimensionen“ bzw.
»Schichten des Systems: Der Leistungsprozess (die logistische Dimension), der Finanzie-
rungsprozess (die finanzwirtschaftliche Dimension), soziale Prozesse und Informationspro-
zesse und schlieBlich die Wertschépfungsdimension des betrieblichen Geschehens. Der Zu-
sammenhang dieser Dimensionen wird mit Abbildung 3 verdeutlicht, die auch im Buch selbst
als Strukturierungshilfe verwandt wird.
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Abbildung 3: Betrieblicher Systemzusammenhang aus ADLER et al. 2002, S. 39

Mit den folgenden drei Lerngebieten
o Lerngebiet 3: Absatz und Kundenorientierung
o Lerngebiet 4: Beschaffung und Logistik

e Lerngebiet 5: Das Unternehmen als soziales System — Betriebliches Personalwesen als
Einsatz menschlicher Ressourcen

wird die Prozessperspektive in den Vordergrund gestellt und auch als Strukturierungskriteri-
um fir die einzelnen Lernsequenzen herangezogen.

Im Mittelpunkt dieser prozessbezogenen Lerngebiete 3 bis 5 stehen ganzheitliche betriebliche
Vorgangsketten, die jeweils unter spezifischen inhaltlichen Perspektiven begrifflich aufgear-
beitet und reflektiert werden. Hierdurch wird sichergestellt, dass auch bei einer z. B. vorwie-
gend absatzseitigen Thematisierung, wie im Lerngebiet 3, der ganzheitliche Prozesszusam-
menhang nicht aus dem Auge gerét.

Mit der Abfolge der Lernsequenzen verbindet sich in den Lerngebieten 3 und 4 eine Stufung
im Anforderungsniveau in der Weise,

o dass zundchst der storungsfreie Absatz- bzw. Beschaffungsprozess auf der operativen
Durchflihrungsebene behandelt werden,
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o dass auf der folgenden Ebene Stdérungen im operativen Ablauf dargestellt und bearbeitet
werden

o und dass schlieRlich strategische Probleme einbezogen werden, die flr das Verstandnis be-
trieblicher Abldaufe und Entscheidungen von grundlegender Bedeutung sind.

Auf jeder dieser Ebenen sind konkrete betriebliche Ablaufe, Stérungen und Entscheidungen
Ausgangs- und Bezugspunkt des Lernens. Zu ihrer Erklarung und Bearbeitung werden theore-
tische Begriffe und Konstrukte, Rechtsnormen, empirische Informationen und Verfahrens-
hinweise eingefiihrt, unmittelbar genutzt und darliber hinaus auch in systematische Zusam-
menhéange gestellt.

Dies gilt auch fiir Lerngebiet 5, dessen interne Sequenzierung allerdings einem anderen Prin-
zip folgt. Die Gliederung der Lernsequenzen orientiert sich hier an der Abfolge von Stellen-
planung, Personalbeschaffung und Personalverwaltung; eine Stufung nach operativer Routine,
Bearbeitung operativer Probleme und strategischer Gestaltung erfolgt dann innerhalb der ein-
zelnen Lernsequenzen.

Formatiert: Nummerierung und
< Aufzdhlungszeichen

6-7.Zur Verknipfung fallbezogenen und systematischen Lernens in den Lernsequenzen

Wéhrend es auf der Ebene der Makrostrukturierung um die Frage ging, wie in einem Lehr-
gang schrittweise ein komplexer Lerngegenstand erarbeitet wird, thematisiert der Aspekt der
Mikrosequenzierung die Frage, wie in einer einzelnen Unterrichtseinheit das Wechselspiel
von konkreter, fallbezogener Erfahrung und begrifflicher Reflexion und Systematisierung zu
organisieren ist. Systematisch gesprochen geht es hierbei um eine Bewegung in der Abstrak-
tionshierarchie und damit in der Dimension abstrakt — konkret.

Wihrend fur den herkdmmlichen, begriffsorientierten Unterricht in der Regel der abstrakte
Begriff mit seinen Merkmalen, die abstrakte Gesetzesnorm oder die technische Regel den
Ausgangspunkt bildete und sich erst daran Phasen der Anwendung und Ubung anschlossen
(deduktive Lehrstrategie), folgt ein handlungsorientierter Unterricht einer induktiven Vorge-
hensweise, die sich mit der Phasenfolge konkret - abstrakt - rekonkret beschreiben I&sst (vgl.
ACHTENHAGEN et al 1992, S. 87ff.).

Am Beispiel des Begriffsaufbaus fur den Begriff der ""Produktivitat" soll dies erlautert wer-
den (siehe ADLER et al. 2002, S. 42 - 51, v. a. S. 48 f.):

o Aus einer konkreten Entscheidungs- oder Problemsituation heraus, etwa dem Ergebnisver-
gleich verschiedener Betriebe eines Unternehmens, wird die Grundidee der Arbeitsproduk-
tivitat entwickelt. Am konkreten Beispiel wird der begriffliche Zusammenhang (Arbeitser-
gebnis und Arbeiteinsatz in Zusammenhang zu bringen) als Problemldsung aufgebaut. Der
Lehrerhinweis auf analoge Beispiele fordert dazu auf, vorhandenes Wissen zur Probleml-
sung zu importieren.

e Die gefundene Loésung wird sprachlich oder symbolisch auf den Begriff gebracht und da-
mit auf den relevanten, abstrakten Kern reduziert. Im Vergleich mit anderen Beispielen
kann weiter abstrahiert werden, etwa zur Relation Output zu Input. Uber die Systematisie-
rung der Bereiche "Input" und "Output" lassen sich erganzende Varianten der Produktivitét
einflhren.

o Am konkreten Beispiel werden diese logisch hergeleiteten Produktivitaten ermittelt, inter-
pretiert, miteinander verglichen. Aus der Unvergleichlichkeit verschiedener Produktivita-
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ten (Arbeit, Kapitel, Boden) ergibt sich ein neues Problem, das letztlich zur Einfiihrung der
Kennzahl "Wirtschaftlichkeit™ fuhrt.

Wichtig an diesem Beispiel im Sinne einer handlungsorientierten Konzeption ist,

o (dass die Begriffshildung induktiv, aus der intensiven Auseinandersetzung mit einem kon-
kreten Fall heraus erfolgt;

o dass die Begriffshildung von einer Handlungs- oder Problemsituation ausgeht, die den Be-
griff "Produktivitat" in seiner Intention, d. h. in seiner Sinnhaftigkeit, seiner praktischen
Funktion erkennbar werden I&sst;

o dass die zentrale Beziehungsstruktur des Begriffs, seine Intension (Begriffsinhalt), deut-
lich herausgearbeitet wird. Allzu héufig erfolgt die Begriffsbestimmung in der Weise, dass
eine Vielzahl von Beispielen und Varianten eines Begriffs (Extension, Begriffsumfang) in
der Erwartung genannt werden, dass die Schiiler das ihnen Gemeinsame dann schon er-
kennen werden;

o dass schlielich Uber die Abstraktion das Ergebnis gesichert, verallgemeinert und einge-
ordnet wird; so dass auch auf einer abstrakteren Ebene Zusammenhénge erkannt und
Schlussfolgerungen getroffen werden, die sich schlieBlich in der erneuten konkreten An-
wendung auf variierende Situationen, in der Rekonkretisierung, zu bewahren haben.

Der Fall dient hier also nicht mehr nur als motivierender Einstieg oder als Anwendungsiibung,
sondern die sorgfaltige Durchdringung, Lésung und Auswertung des Falles ist Basis aller
weiteren Lernschritte. Der Auswahl geeigneter Félle kommt deswegen eine zentrale Bedeu-
tung zu. Hierfir leistet das Lernbuch eine entscheidende Hilfestellung. Die Art der Présentati-
on, der Bearbeitung und Auswertung der Fallarbeit wird weiterhin ganz wesentlich durch den
Lehrer gepragt bleiben, auch wenn das Buch hierzu Hilfestellungen und Materialien anbietet.

Die einzelnen Sequenzen in den Lerngebieten sind konsequent so aufgebaut, dass Lehrern wie
Schiilern einleitend die zentralen Lernziele und der thematische Schwerpunkt der jeweiligen
Sequenz vorgestellt werden. Im Anschluss daran wird eine betriebliche Problemsituation for-
muliert und es werden Arbeitsauftrage fir die beiden Auszubildenden im narrativen Hand-
lungsrahmen benannt, die diese (und damit die Lernenden) darin unterstiitzen, das Problem zu
durchdringen, eine Problemldsung zu erarbeiten und zu erproben. Fir die Elaboration des
Problems, spétestens aber fiir die systematische Suche und Bewertung von Problemldsungsal-
ternativen ist die Erweiterung der Wissensbasis nétig. Hierfir stellt das Lehrbuch umfangrei-
che, auf das jeweilige Problem hin akzentuierte Informationstexte zur Verfiigung. Die Erar-
beitung dieser Texte, in welcher Form auch immer dies geschieht, schafft die VVoraussetzun-
gen zur Loésung des Ausgangsproblems und stellt zugleich den Kern der zu erarbeitenden
Wissensstruktur dar.

Anschlielende Anwendungsaufgaben geben Gelegenheit, die gefundene Problemlésung in
ahnlich strukturierten Situationen zu Uberprifen und zu festigen. Der inhaltliche Kern der je-
weiligen Lernsequenz wird noch einmal in komprimierter und abstrakter Form zusammenge-
fasst, bevor lber Transferaufgaben die Gelegenheit geboten wird, das Erlernte aus dem situa-
tiven Rahmen des Modellunternehmens zu 16sen und in anderen Zusammenhéangen zu erpro-
ben.
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+#8.AbschlieRendes Fazit: Allgemeine Anforderungen an innovative Schulbiicher zur
6konomischen Berufsbildung

Wir sehen in diesem Lernbuch einen innovativen Ansatz, der nicht nur von der Mediengestal-
tung und Methodik her einen neuen Weg geht, sondern den Gedanken der handlungsorientier-
ten Didaktik konsequent von der Zielbestimmung, Inhaltsauswahl und —strukturierung bis hin
zur narrativen Fallgestaltung und zur graphischen Unterstiitzung umzusetzen versucht. Indem
dabei auch inhaltlich deutlich andere Akzente gesetzt werden als in den meisten anderen
Lehrbuchern, wird insbesondere den Lehrkraften vieles gewdhnungsbeddirftig erscheinen und
ein durchaus hoherer Aneignungsaufwand abverlangt.

Wir sehen dies jedoch dadurch gerechtfertigt, dass sich dieses Lehrwerk konsequent an der in-
tentionalen und inhaltlichen Ausrichtung neuer Lehrpldne sowie am aktuellen Erkenntnis-
stand der Wirtschaftspddagogik, der einschldagigen Lehr-Lern-Forschung und am modernen
fachwissenschaftlichen Verstandnis orientiert.

Das entscheidende Feld zur Erprobung und Weiterentwicklung dieser Konzeption ist der Un-
terricht, in dem Lehrerinnen und Lehrer dieses Konzept aufgreifen, anwenden, variieren und
verbessern.
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