Tade Tramm

Grundzige des Gottinger Projekts ""Lernen, Denken, Handeln in komplexen 6konomi-
schen Situationen - unter Nutzung neuer Technologien in der kaufmannischen Berufs-
ausbildung™

(Quelle: Achtenhagen, Frank/ John, Ernst G. (Hrsg.): Mehrdimensionale Lehr-Lern-
Arrangements - Innovationen in der kaufmannischen Aus- und Weiterbildung. Wiesba-
den (Gabler) 1992, S. 43-57.)

0 Einleitung

Mit diesem Beitrag wird eine Reihe von Referaten eingeleitet, mit denen Mitarbeiter des Got-
tinger Projekts ""Lernen, Denken, Handeln in komplexen ékonomischen Situationen - un-
ter Nutzung neuer Technologien in der kaufmannischen Berufsausbildung™ den Ansatz
und ausgewahlte Ergebnisse dieses Projekts vorstellen.

Im Mittelpunkt unseres Projekts stand der Versuch, das Curriculum der 6konomischen Kern-
facher in der kaufmannischen Grundbildung zu Gberpriifen und - wo nétig oder sinnvoll - zu
modifizieren oder auch in seiner curricular-didaktischen Gesamtanlage neu zu konzipieren.
Dieses Vorgehen sollte

o theoriegeleitet-systematisch erfolgen, aber zugleich die Erfahrungen und das Handlungs-
wissen der Lehrer einbeziehen;

o der in vielen Vorarbeiten erkennbar gewordenen Reformbedurftigkeit des kaufmannisch-
6konomischen Unterrichts Rechnung tragen und zugleich mit bestehenden organisatori-
schen und rechtlichen VVorgaben vertraglich sein;

o der Komplexitat des Gegenstandsbereiches gerecht werden und doch uberschaubar blei-
ben und innerhalb eines relativ kurzen Zeitraumes zu Ergebnissen flhren.

Vor diesem Hintergrund wurde das Projekt in den Jahren 1987 bis 1991 durchgefihrt. In en-
ger Zusammenarbeit mit Kollegen zweier Berufsbildender Schulen in Stidniedersachsen - in
Einbeck und Northeim - wurden, ausgehend von vorfindlicher Unterrichtspraxis und auf der
Basis geltender Lehrplanvorgaben, alternative Inhaltsstrukturen, Lehr-Lern-Formen und
Lernmaterialien fiir die Facher Betriebswirtschaftslehre und Rechnungswesen im ersten Jahr
der Berufsfachschule Wirtschaft entwickelt und erprobt . Der Lehrplan dieses ersten Be-
rufsfachschuljahres entspricht in Niedersachsen dem des Berufsgrundbildungsjahres im Be-
rufsfeld Wirtschaft und VVerwaltung. Die Ergebnisse unseres Projekts betreffen damit Giber den
Berufsfachschulbereich hinaus auch den Berufsschulunterricht in der Grundstufe von 27 aner-
kannten kaufmannischen Ausbildungsberufen (ausfihrliche Darstellungen des Projektansatzes
und der Ergebnisse finden sich bei ACHTENHAGEN/PREISS/ENGELHARDT/JOHN/ LU-
DECKE/SEEMANN/SEMBILL/WOLF 1987, bei PREISS/TRAMM 1990 und bei ACH-
TENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-WEYMAR/JOHN 1991).

In meinem Beitrag will ich einige prazisierende Ausfiihrungen zur Ausgangslage, zum An-
spruch und zu wesentlichen Arbeitsprinzipien des Projekts machen sowie ausgewéhlte cur-



riculare und didaktisch-methodischen Leitideen vorstellen, die unsere Arbeit gepragt ha-
ben, zum Teil aber gerade auch erst aus dieser Arbeit hervorgegangen sind.

1. Zur Ausgangslage und zum Anspruch des Gottinger Projekts

Die Notwendigkeit, auf die zunehmende Ausbreitung der modernen Informations- und Kom-
munikationstechniken im kaufménnisch-verwaltenden Berufsfeld (aber auch in privaten und
gesellschaftlichen Lebenszusammenhangen von Jugendlichen) padagogisch angemessen zu
reagieren, bildete von Beginn an einen zentralen Bezugspunkt unserer Projektarbeit. Dabei
war uns klar, dald es um mehr ging und geht, als nur um die inhaltliche Ergdnzung und Aktua-
lisierung bestehender Lehrplane oder um die Einfuhrung neuer Unterrichtsmedien. Wir sahen
es nicht als unser Ziel an - jetzt salopp gesprochen -, lediglich eine informationstechnolo-
gische Aufpappelung des herkdmmlichen Curriculum zu leisten. Wir verstanden vielmehr die
nachhaltige Verbreitung der neuen Informations- und Kommunikationstechniken als eine Art
Katalysator, einen Beschleuniger eines ohnehin dringend gebotenen Prozesses zur grund-
legenden Veranderung der Lerninhalte und der Lehr-Lern-Prozesse im kaufméannisch-verwal-
tenden Schulwesen (zur grundlegenden Kritik vgl. z.B. REETZ 1984; ACHTENHAGEN
1984; DUBS 1984; 1985; SEMBILL 1984).

Ich mdchte den Stellenwert der neuen Techniken fiir unsere Problemsicht in zweifacher Wei-
se akzentuieren: Wir sehen in der zunehmenden Verbreitung der Elektronischen Datenverar-
beitung und -lbertragung zugleich eine curriculare Herausforderung und eine didaktische
Chance.

Eine curriculare Herausforderung in dem Sinne, daR Computer, BTX usw. nicht nur neue,
technisch zu beherrschende Arbeitsmittel darstellen, sondern dariber hinaus auch Verursacher
und Chiffren verénderter Organisationsformen und Inhalte von Arbeit sind (vgl. BAETHGE/
OBERBECK 1986; KERN/SCHUMANN 1984). Als Stichworte seien hier nur CIM (Compu-
ter Integrated Manufacturing), Warenwirtschaftssysteme oder integrierte Sachbearbeitung ge-
nannt. Derartige Innovationen fiihren zu grundlegend veranderten Qualifikationsanforderun-
gen auch im kaufménnisch-verwaltenden Bereich, denen mit der Vermittlung des tradierten
Inhaltskanons und dem Erwerb von beruflichen Handlungsmustern und Berufstugenden nach
den Leitbildern des koniglichen Kaufmanns oder des von Weisungen abhéngigen kaufménni-
schen Sachbearbeiters nicht mehr entsprochen werden kann (vgl. KOCH 1988). Zukunfts-
weisend - und auch im Sinne padagogischer Kriterien erstrebenswert - diirfte ein Qualifika-
tionsprofil sein, das einerseits ein spezifisches Sach- und Handlungswissen bezogen auf abge-
grenzte Aufgabenfelder umfalit, das aber andererseits ein fundiertes 6konomisches Grundwis-
sen enthalt, mit dem es maoglich wird, 6konomische Sachverhalte und Entscheidungen in
komplexe Zusammenhénge einzuordnen und zu beurteilen. Besonders wichtig durfte es sein,
dai dieses 6konomische Grundwissen in hohem Mal3e strukturiert, integriert und vernetzt ist,
also Systemcharakter besitzt (ACHTENHAGEN 1988; BUNDESINSTITUT FUR BERUFS-
BILDUNG 1989; DUBS 1989).

Eine didaktische Chance verbindet sich aus unserer Sicht mit den neuen Techniken insofern,
als sie die Mdglichkeit er6ffnen, den Schilern neue, ganzheitliche Handlungs- und Erfah-
rungsfelder zu erschlieBen und damit den traditionell verbalistischen, erfahrungsfernen Unter-
richt in Richtung auf Formen handlungsorientierten Lernens zu reformieren. Dies kann ge-



schehen, indem elektronische Informations- und Kommunikationsmittel als Arbeitsmittel
bzw. "Werkzeuge" analog der Funktion, die sie im betrieblichen Arbeitszusammenhang erfl-
len, in den Unterricht eingefuhrt werden (vgl. PREISS 1988; PREISS/TRAMM 1990). Unter
Aspekten des Lehrens und Lernens sind hier aber insbesondere die neuen Techniken als Un-
terrichtsmedien zur Simulation volks- und betriebswirtschaftlicher Entscheidungen und ihrer
Konsequenzen hervorzuheben (vgl. PREISS 1988; ACHTENHAGEN/PREISS 1990).

Die Besonderheit unseres Projekts sehen wir nun darin, den engen Zusammenhang die-
ser beiden Aspekte - der curricularen Herausforderung wie der didaktischen Chance -
zu betonen. Wir gehen davon aus, daf? eine Reform der Ziele und Inhalte des Curriculum un-
trennbar mit einer Reform der Unterrichtsmethoden und Medien verbunden sein muB, also der
Art und Weise, wie diese Bildungsinhalte oder Lerngegenstande im Unterricht représentiert
und von den Schilern erarbeitet werden.

Was im konstruktiven Zusammenhang wie eine Selbstverstandlichkeit klingt - ich erinnere
nur an den Satz vom Implikationszusammenhang intentional-thematischer und methodischer
Entscheidungen (HEIMANN/OTTO/SCHULZ 1965; vgl. kritisch hierzu HEYMANN 1975) -
, ist dies im wissenschaftlich-analytischen Kontext keinesfalls. Wir glauben vielmehr, daR uns
ein derart komplexer Zugriff mit hinreichender wissenschaftlicher Fundierung nur maoglich
war, weil in unserem Projekt die Erfahrungen zweier Forschungstraditionen der Gottinger
Wirtschaftspadagogik zusammengeflossen sind und weitergefuhrt wurden.

Die erste Traditionslinie ist die der mittelfristigen, fachdidaktisch akzentuierten Curricu-
lumforschung (ACHTENHAGEN/MENCK 1970). Ohne hier eine systematische Kennzeich-
nung anzustreben, sei kurz auf zwei Akzente dieses Ansatzes hingewiesen. Mittelfristige Cur-
riculumforschung setzt bei bestehender Unterrichtspraxis an und versucht, diese systematisch
auf Schwachstellen hin zu analysieren und in schrittweisen, kontrollierbaren Prozessen unter
Beteiligung der betroffenen Lehrer und Ausbilder zu verandern. Sie nimmt bestehende Praxis
und das in ihr zum Ausdruck kommende Handlungswissen und Erfahrungspotential von Leh-
rern ernst. Zum zweiten ist dieser Ansatz dadurch gekennzeichnet, daB er die Inhaltsdimen-
sion des Unterrichts als untrennbar verbunden mit dem konkreten unterrichtlichen Interak-
tionsprozeR ansieht. Mit anderen Worten: Was tatsachlich Unterrichtsinhalt ist, 1&4Rt sich nicht
aus Lehrplénen oder Lehrblchern, d.h. unterrichtsfern, erschlieen, sondern nur aus der Ana-
lyse des tatsachlichen Unterrichtsgeschehens. Erst in der konkreten Interaktion von Lehrern
und Schulern wird die Inhaltsdimension des Unterrichts falbar (vgl. HEIDENREICH/HEY -
MANN 1976; ACHTENHAGEN/WIENOLD 1975; SEMBILL 1984).

Damit ist schon die zweite relevante Forschungslinie unseres Projekts angesprochen, namlich
die Tradition der Lehr-Lern-Forschung bzw. der Unterrichtsforschung.

Es geht hierbei, sehr vereinfacht gesprochen, um die Frage, unter welchen Bedingungen wel-
che Malinahmen von Lehrenden zu welchen Effekten auf Seiten der Lernenden fiihren. Und
es geht darum, der Komplexitat dieser Fragestellung durch angemessene Verfahren der theo-
retischen Modellierung, der empirischen Erfasssung und der Auswertung und Interpretation
gerecht zu werden. Der spezifische Akzent des Gottinger Modells der Lehr-Lern-Forschung
l4i3t sich so zusammenfassen: Ein tieferes Verstandnis unterrichtlichen Geschehens und seiner
Ergebnisse kann nur erreicht werden, wenn Unterricht tber langere Zeitradume hinweg analy-
siert wird, wenn es gelingt, dabei das individuelle Handeln von Lehrern und Schilern in sei-
ner spezifischen Wechselwirkung in den Blick zu nehmen, wenn zugleich die Inhaltsdimen-



sion dieses Unterrichtsprozesses angemessen berticksichtigt wird und wenn schliellich beach-
tet wird, daB das Unterrichtsgeschehen und seine Ergebnisse in hohem Malie durch emo-
tionale und motivationale Prozesse bestimmt werden (HEIDENREICH/HEY MANN 1976;
ACHTENHAGEN 1979; SEMBILL 1984; WIENOLD/ ACHTENHAGEN/VAN BU-
ER/OLDENBURGER/ROSNER/SCHLUROFF 1985; SEEMANN/TRAMM 1988).

Wie stark diese Postulate auch das Projekt "Lernen, Denken, Handeln" geprégt haben, wird
insbesondere aus den Beitrdgen von SEEMANN-WEYMAR und SCHUNCK deutlich. Ich
madchte an dieser Stelle noch einmal kurz die beiden wesentlichen methodischen Merkmale
festhalten, die unser Projekt im Spannungsfeld von Curriculumforschung und Lehr-Lern-For-
schung kennzeichnen:

1. In der Tradition der mittelfristigen Curriculumforschung verfolgen wir eine evaluativ-
konstruktive Strategie der Curriculumentwicklung. Wir setzen bei bestehender Pra-
xis an, versuchen tber sorgfaltige ProzeRanalysen Starken, Schwéachen und Entwick-
lungspotentiale dieser Praxis aufzuweisen und zugleich unsere konstruktiven Entwirfe
auf die vorgefundene Unterrichtsrealitat zu beziehen, sie in diese zu integrieren und
auf diese Weise zu tberprifen. Das Wechselspiel von (Bestands-)Evaluation, Kon-
struktion und (Innovations-)Evaluation pragt somit unseren Projektansatz und be-
stimmt unsere Arbeit.

2. Weder im analytisch-evaluativen noch im konstruktiven Bereich ist es vertretbar, in-
haltlich-intentionale und methodische Aspekte isoliert zu behandeln. Fragen der In-
haltsauswahl, der Sequenzierung von Inhalten, der Présentation dieser Lerngegen-
stdnde im Unterricht und der Art der Lernhandlungen von Schilern sind im engen Zu-
sammenhang zu behandeln.

Fir die Einlosung dieses Anspruchs auf Verknlpfung curricular-inhaltlicher und methodisch-
didaktischer Aspekte wie auch flr die stimmige Verbindung der evaluativen und konstrukti-
ven Arbeiten im Projekt war es erforderlich, den theoretischen Zusammenhang des Projekts
uber eine - wenn auch zunéchst nur rahmenhaft konkretisierte - theoretische und normative
Orientierungsgrundlage zu sichern. Diese Funktion erftllt im Gottinger Projekt die curricular-
didaktische Leitidee handlungsorientierten Lernens, auf die im folgenden kurz eingegangen
werden soll.

2. Handlungsorientierung als curriculare und didaktische Leitidee des Projekts

Der Begriff der Handlungsorientierung hat zweifellos Konjunktur und steht damit naturgeman
in der Gefahr, zum padagogischen Slogan, zur Leerformel zu verkommen. Auch wenn die
theoretische Diskussion dieses Konzepts hier nicht gefuihrt werden kann, sollen doch einige
wichtige Bestimmungsstiicke zumindest angedeutet werden (vgl. SOLTENFUSS 1983;
HALFPAP 1983; KAISER 1987; CZYCHOLL/EBNER 1988; ACHTENHAGEN/TRAMM/
PREISS/SEEMANN-WEYMAR/JOHN 1991).

Allgemein kann der Ansatz handlungsorientierten Lernens unter Bezugnahme auf den Berner
Psychologen und Didaktiker Hans AEBLI (1980; 1981) dadurch gekennzeichnet werden, daf3
er die Annahme eines Dualismus, einer Wesensverschiedenheit, von Handeln und Denken,
zuruckweist und demgegeniiber betont, dal3 sich das Denken, das Wissen und das Kénnen aus
dem praktischen Handeln und dem Wahrnehmen heraus entwickeln und dal} sich Denken,



Wissen und Kdnnen wiederum im praktischen Handeln und in der deutenden Wahrnehmung
der Welt zu bewéhren haben.

Handlungsorientierung - so laRt sich in negativer Abgrenzung feststellen - liegt nicht schon
dann vor, wenn in irgendeiner Form etwas "praktisch™ im Sinne von "handgreiflich” getan
wird.

Im Begriff des Handelns wird vielmehr die Tatsache betont, dall menschliches Tun meist ab-
sichtsvoll, zielgerichtet, planvoll und bewul3t geschieht und in seiner Ausfiihrung kognitiv re-
guliert wird (vgl. z.B. AEBLI 1980, S. 18ff.), kurz: daB - wie MILLER, GALANTER UND
PRIBRAM (1973) es pragnant formulierten - zwischen Reiz und Reaktion ein Stuckchen
menschlicher Weisheit am Wirken ist. Entsprechend héngt das Attribut der Handlungsorien-
tierung entscheidend daran, in welchem Mafe auch die "Denkseite” (DEWEY 1964/1915, S.
186ff.) des praktischen Tuns und der praktischen Erfahrung berlcksichtigt und gefordert wird.

Handlungsorientierung zielt also nicht auf die schnelle Einlibung technischer Fertigkeiten und
auf die unkritische Einpassung in bestehende Strukturen ab, sondern steht unter der Leitidee,
den Lernenden zu eigenem Urteil und zu kompetentem und verantwortlichem Handeln zu be-
fahigen. (vgl. TRAMM 1984; ACHTENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-
WEYMAR/JOHN 1991)

Der Weg dorthin soll in didaktischer Perspektive als ein kontinuierlicher Entwicklungspro-
zel3 des Subjekts angelegt werden, in dem schon erworbenes Wissen und Kénnen sich in
praktischen Handlungs- und Problemzusammenhé&ngen bewéhren muR, dabei immer wieder
an seine Grenzen stoRt und hieraus Impulse flr weitere Lernprozesse erhélt.

Aus handlungsorientierter Sicht steht somit das Lernhandeln, also die zielgerichtete Aktivitat
des Lernenden, im Mittelpunkt der analytischen und konstruktiven Arbeiten des Projekts. Das
theoretische Konstrukt des Lernhandelns erlaubt es, diese Arbeiten in stimmiger Weise aufei-
nander zu beziehen. Unter diesem Aspekt sollten Lernangebote vorwiegend danach beurteilt
und gestaltet werden, welche Erfahrungsmoglichkeiten sie den Schilern er6ffnen. Hierbei las-
sen sich drei Aspekte unterscheiden:

1. Welche inhaltlichen und sozial-kommunikativen Erfahrungen werden den Schi-
lern ermdglicht, d.h. welche Phanomene, Objekte, Vorgénge, Begriffe etc. werden den
Schilern in welcher Form und in welchem inhaltlichen Zusammenhang zugénglich
gemacht?

2. Welche Erfahrungen kann der Schiiler mit sich selbst, d.h. mit seinem Handeln, seiner
Kompetenz und seinem Wissen machen. Anders gefragt: Wie anspruchsvoll sind die
Anforderungen, die der Schuler im Zuge des Lernhandelns zu bewaéltigen hat?

o Wie vollstéandig oder ganzheitlich sind die Handlungen im Sinne der Einheit von
Zielbildung, Handlungsplanung, Handlungsausfuhrung sowie Handlungskontrolle
und -bewertung?

o Wie problemhaltig sind die Handlungen, in welchem Mal3e wird es notwendig
und moglich, neue Losungen gedanklich zu entwerfen?

o Wie komplex sind die Handlungen in dem Sinne, daB sie sich aus einer unter-
schiedlich langen Abfolge von Teilhandlungen zusammensetzen?



3. Wie ausgepragt ist schlie3lich das Reflexions- und Systematisierungsniveau des
Lernhandelns? In welchem MaRe gelingt es, ein Wechselspiel von handlungs- und
problembezogener Erfahrung und begrifflich-abstrakter Reflexion und Systemati-
sierung zu verwirklichen.

Uber das Konzept des Lernhandelns wird es somit nicht nur méglich, Evaluations- und Kon-
struktionsarbeiten im gleichen theoretischen Kontext durchzufiihren, sondern es wird zugleich
deutlich, daR die Fragen nach den Lerninhalten und den Lernmethoden nur verschiedene As-
pekte des Lernhandelns thematisieren. Die angestrebte Integration curricularer und didakti-
scher Aspekte findet also in der handlungstheoretischen Konzeption, namentlich im Begriff
des Lernhandelns, eine tragfahige theoretische Basis.

3. Curriculare und didaktische Konstruktionsprinzipien der Projektarbeit

Mit unserem Projekt haben wir zwei eng miteinander verknlpfte Ziele verfolgt. Es ging uns
zum einen darum, konkrete Lernmaterialien, Software und darauf bezogene Teilcurricula zu
entwickeln und zu erproben, die unmittelbar zu einer Veranderung des Curriculum der 6ko-
nomischen Kernfacher der kaufmannischen Grundbildung fiihren sollten. Die von uns im ver-
gangenen Jahr vorgelegten Unterrichtseinheiten zum wirtschaftsinstrumentellen Buchfiih-
rungsunterricht sind ein Beispiel fur diese Ergebnisebene (PREISS/TRAMM 1990); bezogen
auf den Betriebswirtschaftslehreunterricht kann auf das Planspiel "Jeans-Fabrik" (PREISS
1988; ACHTENHAGEN/PREISS 1990; ACHTENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-
WEYMAR/JOHN 1991; PREISS 1991), auf die Fallstudie zur Lieferantenauswahl (JOHN
1991) sowie ein Expertensystem hierzu und auf entsprechende Unterrichtsmodelle verwiesen
werden.

Die zweite von uns angestrebte Ergebnisdimension des Projektes besteht darin, Gber die kon-
kreten Produkte hinausgreifende, generalisierungsfahige Prinzipien zu formulieren, zu be-
grinden und im Kontext konkreter Unterrichtsmodelle zu Gberprifen; Prinzipien bzw. curri-
cular-didaktische Leitsatze, die dazu in der Lage sind, zwischen den handlungs- und kogni-
tionstheoretischen Grundlagen unseres Projekts und der konkreten curricularen und di-
daktischen Gestaltungsarbeit zu vermitteln und die zugleich einen Beitrag zur Prazisierung
und empirischen Stutzung des Konzepts handlungsorientierten Lernens im Bereich der Didak-
tik des Wirtschaftslehreunterrichts leisten.

Im abschlieBenden dritten Teil dieses Beitrages sollen einige aus unserer Sicht zentrale Leit-
sétze in Form einer Thesenfolge vorstellt werden. Dabei soll es hier nicht darum gehen, diese
Leitsétze im theoretischen Kontext zu begriinden und differenziert zu diskutieren. Das Haupt-
anliegen besteht vielmehr darin, einige grundlegende, die verschiedenen Teilbereiche unseres
Projekts verbindenden und das Projekt als Ganzes pragenden Prinzipien méglichst plastisch
herauszuarbeiten. Dieses Vorhaben zwingt zu einer gewissen Linearisierung der Darstellung;
Aspekte werden akzentuierend voneinander abgehoben, die natirlich im theoretischen Be-
grindungskontext ebenso wie im unterrichtlichen Gestaltungszusammenhang aufs Engste
miteinander verknupft sind. Bei der Présentation der Leitsatze darf weiterhin nicht tibersehen
werden, dal} diese eine sehr unterschiedliche Vor- und Entwicklungsgeschichte im Projekt-
kontext haben. Manche waren uns von Beginn an klar, andere jedoch sind uns erst im Projekt-



verlauf, auf Grund theoretischer Studien und mitunter mihsamer und entauschender Erfah-
rungen, bewuf3t geworden.

1. These: Wer Schiler zur Handlungs- und Urteilsfahigkeit in komplexen ékonomi-
schen Situationen befahigen will, muf3 ihnen bereits im Schonraum der
Schule Erfahrungen im Umgang mit komplexen Sachverhalten und An-
forderungen ermdglichen.

Die erste These wendet sich vor allem gegen das alte, bis auf COMENIUS (1908/1628) zu-
rickfuhrbare didaktische Dogma, daR das Lernen im Interesse der Schiiler so weit elementa-
risiert werden musse, bis die einzelnen Schritte fur den Lernenden unproblematisch geworden
seien. Sie stellt damit auch die Annahme in Frage, dal? sich eine anspruchsvolle Fahigkeit
gleichsam automatisch aus der Summe relativ anspruchsloser Lernschritte, insbesondere daf3
sich Konnen problemlos aus der Ansammlung von Wissen ergebe. Aus diesem Dogma heraus
konnen die komplexe 6konomische Situation, der konkrete Problem- und Handlungsbezug -
abgesehen von kurzen "Motivationsphasen™ - immer erst am Ende einer Sequenz stehen. Erst
dann habe der Schiiler die erforderlichen Kenntnisse "vorréatig" und kdnne sie abrufen, und
erst dann sei auch sichergestellt, daR® der Schiler nicht etwa durch ihm noch unbekannte As-
pekte der Situation abgelenkt werde.

Auch wenn dies vielleicht allzusehr nach Karikatur klingt, ist doch festzuhalten, dal} der ele-
mentenhaft-synthetische Lehrgang bei vielen Lehrern und auch bei vielen Fachdidaktikern
nach wie vor in hohem Ansehen steht; ermdglicht er es doch scheinbar, die Schuler auf ge-
ordneten Bahnen von den elementaren und damit doch wohl zugleich einfachen Sachverhalten
zu den komplexen und also schwierigen zu fiihren (so z.B. GROSS 1990, S. 212ff.).

Wir bezweifeln dieses: Zum einen, weil solchen Annahmen ein tiberholtes Lernverstandnis
zugrunde liegt; zum anderen, weil uns unsere Unterrichtsanalysen gezeigt haben, dal? sich ge-
nau in dieser Uberzogenen Elementarisierung eine Ursache von Lernschwierigkeiten verbirgt
(SEEMANN/TRAMM 1988; SEEMANN-WEYMAR 1991). Wir gehen demgegenuber da-
von aus, die Schiler von Beginn an mit relativ komplexen, realitdtsnahen Problemen und Si-
tuationen zu konfrontieren und mit den Schilern diese Komplexitat schrittweise zu erschlie-
Ren (zur systematischen Begriindung vgl. ACHTENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-
WEYMAR/JOHN 1991). DaR auch dabei auf die Verstehensmoglichkeiten der Schiiler und
auf eine Begrenzung des Lehrstoffes zu achten ist, fuhrt PREISS (1991) am Beispiel des
Planspiels Jeans-Fabrik im Hinblick auf Fragen der didaktischen Reduktion und Komplexion
néher aus. Ich méchte mich darauf beschranken, in aller Kirze einige Argumente zur Stiit-
zung unserer Position vorzutragen:

1. Elementar ist nicht notwendig gleichbedeutend mit einfach im Sinne von leicht
faBlich oder verstandlich, und entsprechend ist komplex nicht notwendig mit schwie-
rig gleichzusetzen. Ausschlaggebend durfte letztlich die N&he des jeweiligen Inhalts
zum Erfahrungshorizont der Schiler sein (vgl. AEBLI 1981, S.137ff.; BAER 1983),
und in dieser Hinsicht ist festzustellen, dal? im Alltagszusammenhang komplexe
Ganzheiten viel haufiger auftreten als meist nur wissenschaftlich-analytisch konstru-
ierte Elementaria.

2. Lernen besteht nicht in der Anh&ufung oder Addition von Wissen, sondern in der
Ausdifferenzierung, Umstrukturierung und Anreicherung kognitiver Strukturen. Ein



dauerhafter Lernerfolg stellt sich daher nur dann ein, wenn es gelingt, neues Wissen
auf moglichst vielféaltige Weise mit bestehendem Wissen zu verkniipfen. Dieser in
Abhangigkeit von der individuellen VVorwissensstruktur und Motivationslage sehr un-
terschiedlich verlaufende Integrationsproze wird dann erleichtert, wenn dieses neue
Wissen moglichst viele Anknlpfungspunkte bietet und zugleich Méglichkeiten zur ak-
tiven Aneignung eroffnet (vgl. z.B. AEBLI 1981; 1983, S.310ff; ANDERSON 1988,
S. 158ff.) All dies wird durch sinnvolle, komplexe Lerninhalte geférdert.

3. Elementenhaft-synthetisch angelegte Lehrgange mit ihrer Folge elementarisierter
Lerninhalte zementieren das Planungsmonopol der Lehrer. Sie lassen die Schuler
weitgehend im Unklaren tber Sinn und Zweck des jeweiligen Lernschrittes. Und das
Wichtigste: Sie verhindern es, dal’ die Schiler selber ihr Lernhandeln auf die Errei-
chung des komplexen Lernzieles hin zu organisieren lernen. Sie behindern das "Ler-
nen des Lernes" (vgl. EINSIEDLER/HARLE 1978), einer auch von der Wirtschaft
immer nachhaltiger geforderten "Schliisselqualifikation™ fiir lebenslange Weiter-
bildungsprozesse.

4. Unsere Ausgangsthese war, dafl der Umgang mit Komplexitat nur in angemessen
komplexen Lernsituationen erlernt werden kann. Damit taucht sofort die Frage auf, ob
dieses nicht die Schiler Gberfordere und verwirre. Wir halten dagegen, dal3 der Um-
gang mit Uberfordernd und verwirrend komplexen Situationen von Kindheit an
unser taglich Brot ist, ohne dal? wir dadurch handlungsunfahig wirden. Men-
schen begnugen sich schlichtweg damit, daR nur Teile oder Aspekte einer Situation
voll wahrgenommen und verstanden werden (kénnen), dal andere Bereiche zunéchst
einmal auller Betracht bleiben oder als gegeben hingenommen werden und erst bei
Bedarf - bei Handlungsrelevanz - néher erkundet werden (vgl. OESTERREICH 1981).
Diese Fahigkeit zur fallweisen Reduktion oder Anreicherung von Komplexitét, zum
individuellen "Komplexitatsmanagement", sollte nicht durch kunstlich simplifizierte
und damit den Lerngegenstand verfalschende Lernsituationen verschiittet, sondern
vielmehr gefordert und didaktisch genutzt werden.

2. These: Lernprozesse sollten sich stets in gleicher Weise und in engem zeitlichen
Zusammenhang auf die Bedeutung und die Bedeutsamkeit von Lernge-
genstéanden beziehen.

Im Sinne handlungsorientierten Lernens kann ein jeder Begriff, eine jede Theorie oder Opera-
tion in zweifacher Weise gekennzeichnet werden. Zum einen durch den Sachverhalt, der
hiermit ausgedriickt werden soll, also etwa durch die Elemente und Beziehungen die sich im
Begriff objektivieren: So ist der Begriff der Wirtschaftlichkeit als Quotient von Ertrag und
Aufwand in seiner Bedeutung semantisch zu erfassen. Die zweite Kennzeichnung bezieht
sich darauf, dal3 Begriffe stets bestimmten Zwecken in Handlungs-, Problemldse- oder Er-
kenntniszusammenhéangen dienen und letztlich nur aus dieser Zweckbindung heraus zu verste-
hen sind. Der Begriff der Wirtschaftlichkeit ist in diesem Sinne nur vollstandig zu erfassen,
wenn die Funktion der Kennzahl zur akzentuierenden Abbildung des Wertschdpfungsprozes-
ses einer Unternehmung mit in den Blick gerat. Diese pragmatische Dimension von Begriffen,
Konzepten oder Operationen, ihre Zweckbindung, ihre Relevanz im praktischen Handlungs-
zusammenhang bezeichnen wir als ihre Bedeutsamkeit (vgl. ACHTENHAGEN/TRAMM/
PREISS/SEEMANN-WEYMAR/JOHN 1991; AEBLI 1981).



Wir halten es fur einen gravierenden Mangel derzeitigen Wirtschaftslehreunterrichts, dal? bei
der Einfuhrung 6konomischer Begriffe und Konzepte dem Aspekt der Bedeutsamkeit und
damit der pragmatisch-problembezogenen Relevanz zu wenig Beachtung geschenkt wird (vgl.
SEEMANN-WEYMAR 1991). Die Alternative sehen wir darin, Begriffe, Konzepte oder
Operationen von vornherein aus dem Problem- oder Handlungskontext heraus einzufuhren,
aus dem sie ihre Funktion, ihre Bedeutsamkeit erhalten. Auf diese Weise wird ihr Instru-
mentalcharakter deutlich, und es wird den Lernenden in vielen Fallen erst so moglich sein,
auch die Bedeutung inhaltlich nachzuvollziehen und zu verstehen.

3. These: Die Zerfacherung und Zerfaserung des Realitatsbezuges im wirtschafts-
kundlichen Unterricht sollte durch eine integrative Okonomiekonzeption
mit einem einheitlichen Erfahrungsgegenstand tberwunden werden.

Es war von vornherein ein erklartes Ziel unserer Projektarbeit, den Unterricht in den ver-
schiedenen wirtschaftsbezogenen Fachern inhaltlich zu verzahnen, ohne damit allerdings ein
neues Superfach zu propagieren. Das Schwergewicht unserer Arbeit lag dabei aus pragmati-
schen Griinden zunéchst auf den Fachern Betriebswirtschaftslehre und Rechnungswesen.

Dieser Integrationsversuch wurde vor allem durch zwei unterrichtspraktische Aspekte grund-
sétzlich erschwert:

o Zum einen dadurch, dal} der Erfahrungsgegenstand der Betriebswirtschaftslehre und des
Rechnungswesens nicht nur zwischen diesen Féchern standig variierte, sondern auch in-
nerhalb dieser Facher in Abhangigkeit von den jeweiligen Themen. Es wurde mit einer
Vielzahl wechselnder Beispielsunternehmen gearbeitet, so dal? es den Schilern schon auf
der konkreten Vorstellungsebene kaum gelingen konnte, ein bedeutungshaltiges, gut
strukturiertes inneres Abbild dieser Beispielsunternehmungen aufzubauen und mit dem
eigenen Erfahrungshintergrund zu verkniipfen (vgl. SEEMANN/TRAMM 1988; SEE-
MANN-WEYMAR 1991). Zugleich waren sie auch damit Gberfordert, diese standigen
Beispielswechsel als systematisch bedeutsam oder aber als im Grunde irrelevant zu identi-
fizieren. Wir halten es aus diesem Grunde fur dringend geboten, den Unterricht der ver-
schiedenen Féacher mdglichst kontinuierlich auf eine moglichst kleine Zahl von Modell-
unternehmen zu beziehen. Derartige durchgéngig verwendete Modellunternehmungen bie-
ten die Chance, dal? sich die Schiiler tiber einen langeren Zeitraum und aus der Perspek-
tive von Féchern, die unterschiedliche Akzente setzen, ein umfassendes und plastisches
Bild des Lerngegenstandes aufbauen kdnnen.

o Ein zweites Hindernis unseres Integrationsversuches der 6konomischen Kernfacher be-
stand darin, daB zwischen den verschiedenen Féchern und auch zwischen den einzelnen
Inhaltsbereichen innerhalb der Facher keine einheitsstiftende wissenschaftliche Sicht des
Gegenstandsbereiches zu erkennen war. Es werden vielmehr Anleihen bei einer Vielzahl
betriebswirtschaftlicher Teillehren gemacht, Anleihen bei der VVolkswirtschaftslehre und
der Rechtswissenschaft; es werden Handelstechniken aus der beruflichen Praxis beriick-
sichtigt, und es wird immer wieder auf die z.T. aus dem 19. Jahrhundert stammenden In-
halte der traditionellen Schulbicher zurtickgegriffen (vgl. ACHTENHAGEN 1984;
DUBS 1984; REETZ 1984, S. 29f.). All diese Aspekte zu einem stimmigen Ganzen zu
flgen, muf? jeden Lehrer und erst recht die Schiler tberfordern.
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Wir sehen eine konstruktive Perspektive darin, einen relativ formalen Ordnungsrahmen her-
anzuziehen, der es erlaubt, die verschiedenen Inhalte systematisch aufeinander zu beziehen
und zu integrieren, ohne dabei die inhaltlich-spezifischen Teilaspekte zu tiberlagern oder zu
nivellieren. Als einen solchen strukturgebenden Ordnungsrahmen fur den Gesamtbereich
wirtschaftsbezogener Inhalte sehen wir das Programm der Systemorientierten Betriebswirt-
schaftslehre an, wie es vor allem von der Gruppe um den Schweizer Betriebswirt Hans UL-
RICH in St. Gallen entwickelt worden ist (z.B. ULRICH 1970; 1984; GOMEZ 1981).

4. These: Anschaulichkeit als zentrale didaktisch-methodische Kategorie beinhaltet
mehr als nur Bildhaftigkeit.

Das didaktische Prinzip der Anschaulichkeit soll den Lernenden nicht in die Rolle des passi-

ven Zuschauers drangen, soll nicht zu einer "Verhatschelung des Lernens” (WEIDENMANN
1989) fiihren und ihn so der Mihe des eigenen Entdeckens, Erkennens, Verstehens und Ord-

nens entheben. Im Sinne von Zuganglichkeit und Erfahrungsoffenheit handlungsorientiert

verstanden, betont Anschaulichkeit gerade die in der Art der Prasentation des Lerngegenstan-
des enthaltene Mdglichkeit zur Aktivierung der Schiler (vgl. AEBLI 1983, S. 81ff.; 1987, S.

19ff., S. 228f.; BONNE 1978, S. 43ff.).

Der Aspekt der Zuganglichkeit hebt die Notwendigkeit hervor, daR die Inhalte und Struktu-
ren der Lerngegenstdnde dem aktiv-erkennenden Zugriff seitens der Schiler tatsachlich zu-
ganglich sind. Dieser Zugriff kann im praktischen Handeln und Problemldsen, in der eher dis-
tanzierten Analyse oder auch in der deutenden Betrachtung erfolgen. Wesentlich ist dabei,
daf die zu vermittelnde Struktur tatséchlich in der medialen Reprasentation enthalten ist und
dal? sie durch das Lernhandeln erschlossen werden kann. Konkret bedeutet dies: Wenn Pro-
zesse Gegenstand des Unterrichts sind, sollten diese im Unterricht auch prozef3haft-dynamisch
abgebildet und erfahren werden; wenn es um das Verstehen von Systemstrukturen geht, sollte
den Lernenden auch die Ganzheit dieser Struktur zugéanglich sein; wenn es um operative
Handlungsvollziige geht, sollte Giber diese nicht nur gesprochen werden, sondern die Schuler
sollten sie ausfiihren etc.

Der Gesichtspunkt der Erfahrungsoffenheit fiihrt diese Uberlegung fort: Insbesondere von
der medialen Représentation der Lerngegenstande héngt es ab, ob die Schiler die Gelegenheit
erhalten, den Umfang und die Art der von ihnen verwendeten Informationen selbst zu definie-
ren. Damit verbunden variiert auch die Anforderung, selbst Informationen zu beschaffen, zu
erzeugen, zu verarbeiten oder auszuwéhlen. Die Spanne moglicher Lernsituationen reicht un-
ter diesem Aspekt vom verbal vorgegebenen klassischen Geschaftsgang im Buchfuhrungs-
unterricht, der verlaRlich alle benétigten Informationen und auch nur diese enthalt, bis hin zur
hochkomplexen Alltagssituation, in der die relevanten Tatsachen aus einer Uberfiille von In-
formationen erst herausgefiltert werden miissen. Wenn Schiiler auch an den Umgang mit in-
formationeller Komplexitat herangefiihrt werden sollen, mussen sie schon in der Schule die
Gelegenheit erhalten, offen prasentierte Lerngegenstdnde und Modellsituationen aktiv zu er-
kunden.
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5. These: Das herkommliche Stundenmodell der Didaktik vernachlassigt die Ein-
bindung einzelner Unterrichtsstunden in umfassende Lehrgange; not-
wendig ware eine stringente und auch in ihrer Begrindung nachvollzieh-
bare Planung ganzer Lehrgange aus einem Gul3.

Diese letzte These bezieht sich auf die Verknupfung der Planungsebene der Unterrichtsstunde
mit der ganzer Lehrgénge und sie tbertragt die Forderung nach der Einheit von Bedeutung
und Bedeutsamkeit auf den Bereich der Curriculumplanung: Fur die Lehrenden ist es nicht
nur wichtig zu wissen, was vermittelt bzw. gelernt werden soll, sondern eben ganz entschei-
dend auch, zu welchem Zweck, in welchen groReren Zusammenhang eingebettet dies ge-
schehen soll.

Mit der eigenstdndigen Konzipierung solcher Lehrgangsstrukturen sind der einzelne Lehrer
und auch das einzelne Kollegium notwendig tberfordert. Sie werden sich - und sollen dies ja
auch - in der Regel an der Struktur des Lehrplans bzw. des eingefuhrten Lehrbuches orientie-
ren. Hier aber zeigt sich nach unserer Auffassung insofern ein wesentliches Defizit, als auf
der Ebene der Lehrpléne und der Lehrbicher die Gbergreifenden Strukturierungskriterien so
gut wie nie erldutert werden und damit allenfalls spekulativ erschlossen werden kénnen. Auch
darf wohl vermutet werden, dal? allzu oft statt eines solchen klaren Konzeptes Traditionen und
Kompromisse verschiedener Auffassungen praktisch wirksam werden (HAFT/HOPMANN
1987). Wenn aber den Kollegen vor Ort, so ist zu schlieRen, die StoRrichtung des Curriculum
im Ganzen nicht deutlich sein kann, dann ist auch die Ausrichtung der einzelnen Unterrichts-
einheit in diesem Rahmen letztlich mehr oder weniger dem Zufall iberlassen.

Wir sehen hierin eine Chance und eine Herausforderung wissenschaftlich gestitzter Curricu-
lumentwicklung im allgemeinen und unseres Projekts im besonderen. Die Chance, frei vom
unmittelbaren, taglichen Handlungsdruck des Lehrers solche Gesamtkonzepte entwickeln und
bis hin zu Unterrichtsmaterialien und -modellen konkretisieren zu kdnnen. Und die Heraus-
forderung, derartige Konzepte und Materialien in stimmiger Weise zu entwickeln, die Tragfa-
higkeit unserer Konstruktionsprinzipien argumentativ zu vermitteln und praktisch unter Be-
weis zu stellen. Wir hoffen, hierzu mit unseren Referaten und Présentationen einen Beitrag zu
leisten.
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