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1 Problemstellung

Die kaufmannische Ubungsfirma wird in der ,ffentlichkeit, wie auch in padagogischen
Fachkreisen weit unter Wert gehandelt.

Diese These wahlte der Hamburger Wirtschaftspaddagoge Lothar Reetz im Jahre 1977 als
Ausgangspunkt eines Vortrages auf der Internationalen Ubungsfirmenmesse in der
Hansestadt. Ich will sie hier erneut aufgreifen und an den Anfang meiner Ausfiihrungen
stellen, weil nach meiner Uberzeugung die Kluft zwischen dem erkennbaren didaktischen
Potential der Ubungsfirma und der Beachtung, die dieser Lernort in der Fachoffentlichkeit,
der Bildungspolitik und der Wissenschatft findet, seit 1977 kaum kleiner geworden ist. Und
ich will sie aufgreifen, weil ich wie REETZ der Uberzeugung bin, dass eine weitergehende
Ausschopfung der Moglichkeiten dieses Lernortes moglich ware, wenn es gelange, sein
eigenstandiges curriculares und didaktisches Profil starker als bisher herauszuarbeiten
und selbstbewusster zu vertreten.

REETZ pladierte seinerzeit dafir, die Ubungsfirma als einen Lernort eigener Pragung im
Rahmen eines Lernortverbundsystems zu entwickeln, mit dem sich die Chance biete, ,ei-
ne neue Qualitat im Verhaltnis von Theorie und Praxis® zu verwirklichen und damit einen
wesentlichen Beitrag zur Verbesserung des Gesamtsystems kaufmannischer Berufsbil-
dung zu leisten (REETZ 1977, S. 5; vgl. auch REETZ 1984; 1986; TRAMM 1984a; 1984b;
1991).

Dieses Pladoyer wandte sich vor allem dagegen, die Ubungsfirma lediglich als einen aus
der Not geborenen Ersatz des Lernortes Betrieb, als einen Lernort zweiter Wabhl,
aufzufassen. Eine solche Auffassung pragte und pragt noch immer zahlreiche Veroffent-
lichungen zur Ubungsfirmenarbeit in der Weise, dass sie sich bemiihen, die
Ubereinstimmung der Ubungsfirmenarbeit mit der wirtschaftsberuflichen Praxis bis ins
Detail zu belegen (z.B. ZIMMERMANN/HEMMERLING 1979; kritisch dazu NEUMANN
1980, S. 22ff.)

Derartige Positionen moégen aus berufsbildungspolitischen Grinden verstandlich sein,
eroffnen sie doch scheinbar die Chance, die eigene Legitimation aus der vermeintlich
anerkannten Rolle des Lernortes Betrieb abzuleiten. Letztendlich jedoch scheint mir diese
Legitimationsbasis aus drei Griinden brtichig und gefahrlich:

1. Die Ernstsituation am betrieblichen Arbeitsplatz stellt angesichts hochgradig differen-
zierter Organisationsstrukturen und zunehmender Komplexitat und Abstraktheit des
kaufmannischen Arbeitsfeldes durchaus nicht per se die ideale Lernumwelt dar (vgl.
SENATSKOMMISSION FUR BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG 1990). Dies wird
nicht zuletzt dadurch belegt, dass sich viele Betriebe intensiv um ergdnzende Lern-
angebote im Rahmen ihrer Berufsausbildung bemiihen. Die Einrichtung betrieblicher
Ubungsfirmen ist hierfur nur ein Beispiel (z.B. PHILLIPS 1986).

2. Wer die Ubungsfirma als naturalistische Nachbildung des Lernortes Betrieb konzipiert,
erkennt nicht nur unkritisch die betriebliche Ausbildungsrealitat als alleiniges Modell
und Bewertungsmafstab an, sondern diirfte die Ubungsfirma zugleich dauerhaft mit
dem Odium des Abgeleiteten, Zweitrangigen, mit dem Geruch der Notldsung umge-
ben.

3. Das Wichtigste aber: Uber die Fixierung auf das Vorbild ,betriebliche Realitat* geraten
sehr leicht die besonderen didaktischen Mdglichkeiten aus dem Blick, die sich gerade
aus der Andersartigkeit der Ubungsfirma gegeniiber der betrieblichen Ausbildungs-
und Arbeitssituation ergeben.



Mit der Wendung vom ,Lernort eigener Pragung“ setzte REETZ aber zugleich positive Ak-
zente: Er deutete unter Berufung auf lernorttheoretische und kognitionspsychologische Er-
kenntnisse an, dass die Ubungsfirma weit tiber ihre traditionellen Funktionen der tibenden
Anwendung, der Konzentration des in den theoretischen Fachern vorab Gelernten oder
des berufsbezogenen Praxistrainings hinaus dazu beitragen kénne, Schilern und Aus-
zubildenden einen komplexen Handlungs- und Erfahrungsraum zu eroffnen, in dem sie
kaufmannisch-operatives Handeln und ,konomisches Rasonieren unmittelbar aufeinander
beziehen kénnen, in dem sie sich die Funktionszusammenhéange einer Unternehmung am
Modell erschlie3en und den Ziel- und Zweckbezug kaufmannischer Tatigkeit als
handlungsleitend erfahren kénnen.

Ich mochte mit meinem Beitrag an diese Uberlegungen ankniipfen und in gebotener
Kirze aus der Perspektive einer Didaktik handlungsorientierten Lernens das spezifische
Leistungspotential der Ubungsfirma skizzieren und schlieRlich in Form einer Thesenfolge
aufzeigen, in welche Richtung die Weiterentwicklung der Ubungsfirmenkonzeption mir
notwendig und sinnvoll erscheint.

2 Zur Relevanz der Ubungsfirmenarbeit fir die Reform kaufmannischer
Berufsbildung

Die grundsétzliche Einsicht in die Reformbedurftigkeit der kaufméannischen Berufsbildung
durfte noch nie so gross gewesen sein wie zur Zeit (vgl. SENATSKOMMISSION FUR BE-
RUFSBILDUNGSFORSCHUNG 1990). Zahlreiche Modellversuche auf schulischer und
betrieblicher Seite belegen dies ebenso, wie die Aufmerksamkeit, die der Neuordnung der
kaufmannischen Ausbildungsberufe gewidmet wird (z.B. ACHTENHAGEN/JOHN 1988;
BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 1989). Die Unzufriedenheit mit der bisheri-
gen Ausbildungspraxis betrifft dabei sowohl die Ziele und Inhalte der Berufsbildung als
auch die vorherrschenden Vermittlungs- bzw. Lernformen in Berufsschule und Betrieb,
und sie betrifft schliesslich nach wie vor die unbefriedigende Abstimmung zwischen den
Lernorten.

Die augenfalligste Ursache fur diese wachsende Problemsensibilitat liegt sicher in der
starken Veranderung der Qualifikationsanforderungen, wie sie sich als Folge der raschen
Verbreitung der neuen Informations- und Kommunikationstechniken im kaufmannisch-
verwaltenden Berufsfeld ergeben hat. Wesentlich ist dabei, dass mit den neuen Techniken
nicht nur neue, technisch-operativ zu beherrschende Arbeitsmittel eingefuhrt werden,
sondern dass diese daruber hinaus in viel umfassenderer Weise auch Verursacher und
Chiffren sich verandernder Organisationsformen und Inhalte kaufméannischer Tatigkeit
sind (vgl. z.B. BAETHGE/OBERBECK 1986; KOCH 1988).

Nach einer Zeit der Unsicherheit Uber die weitere Entwicklung der Qualifikationsanforde-
rungen besteht heute weitgehender Konsens dahingehend, dass nicht weitere
Aufgabenteilung, sondern ganzheitliche Aufgabenbearbeitung auf der Basis integrierter
Kommunikationssysteme die kaufmannische Tétigkeit der Zukunft pragen wird. Der
kaufmannische Sachbearbeiter entwickelt sich immer mehr zum ,Fallbearbeiter” mit
entsprechender Entscheidungskompetenz, der Zugriff zu verschiedenen Datenbestanden
bzw. Datenbanken erhalt. Nicht mehr nur Fihrungskrafte, sondern jeder Sachbearbeiter
muss auf der Basis seiner Kenntnisse und Fertigkeiten komplexe Vorgénge erledigen
k’nnen (vgl. RADDATZ 1989, S. 18ff.; BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 1989).



Wenn kaufmannische Berufsbildung zukinftig bestehen will, muss sie Menschen darauf
vorbereiten, sich in komplexen, vernetzten und haufig nur tber abstrakte Daten
zuganglichen wirtschaftlichen Systemzusammenhangen zu orientieren und hierin
kompetent und verantwortlich zu handeln (vgl. ACHTENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEE-
MANN-WEYMAR/ JOHN 1991; ULRICH 1985; DUBS 1989).

Zukunftsweisend - und auch im Sinne padagogischer Kriterien erstrebenswert - dirfte ein
Qualifikationsprofil sein, das einerseits ein spezifisches Sach- und Handlungswissen
bezogen auf abgegrenzte Aufgabenfelder umfasst, das aber andererseits ein fundiertes
.konomisches Grundwissen enthalt, mit dem es maoglich wird, ,konomische Sachverhalte
und Entscheidungen in komplexe Zusammenhé&nge einzuordnen und zu beurteilen.
Besonders wichtig dirfte es sein, dass dieses konomische Grundwissen in hohem Masse
strukturiert, integriert und vernetzt ist, also Systemcharakter besitzt.

Diese eindeutige Tendenz zur H’herqualifizierung und damit zur Aufwertung der kaufman-
nischen Berufe findet auch ihren Niederschlag in den neuen Ausbildungsordnungen und
Rahmenlehrpléanen, so zuletzt bei den neu geordneten Buroberufen. Ohne hierauf n&her
eingehen zu k’nnen, sei an die nunmehr generell dreijahrige Ausbildungsdauer beider
Bilroberufe erinnert und an die so nachdrtcklich hervorgehobene Befahigung zur
selbstandigen Sachbearbeitung auf der Grundlage selbstandigen Planens, Durchfiihrens
und Kontrollierens. Ausdrtcklich wird in den Berufsbeschreibungen darauf verwiesen,
dass betriebliche Zusammenhéange erkannt, Arbeitsablaufe tUberblickt und die
Auswirkungen der Téatigkeiten auf andere Funktionsbereiche beurteilt werden k”nnen
sollen; ganz im oben skizzierten Sinne werden Qualifikationen wie Kommunikations- und
Kooperationsfahigkeit, Denken in Zusammenhangen und Flexibilitat postuliert.

Vor diesem Hintergrund setzt sich zunehmend die Einsicht durch, dass Lernangebote ent-
wickelt werden mussen, die es den Schilern ermoéglichen, ohne die Gefahr nachhaltiger
negativer Konsequenzen schon im Rahmen der Ausbildung Erfahrungen im Umgang mit
relativ komplexen ,konomischen Systemen und vor allem mit den Auswirkungen ihres
Handelns in solchen Systemzusammenhangen zu machen (vgl. DORNER 1982; BUD-
DENSIEK 1979; TRAMM 1984a; ACHTENHAGEN/TRAMM/PREISS/SEEMANN-WEY-
MAR/ JOHN 1991).

Orientierungs- und Handlungsfahigkeit sind nicht allein durch die systematisch gefacherte
Vermittlung von Wissen oder Fertigkeiten ausserhalb praktischer Handlungs- und
Problemzusammenhange zu vermitteln. Ergebnisse der Probleml”’se- und Trans-
ferforschung zeigen, dass sich K’nnen keinesfalls automatisch aus Wissen ergibt, dass
vielmehr gerade die Anwendung von Wissen im Rahmen praktischer Problemstellungen
selbst eine komplexe Fahigkeit ist, die entsprechender Ausbildung bedarf (DORNER
1982; DORNER et al. 1983; MESSNER 1978).

In diesem Sinne wird bezogen auf die Berufsschule - aber wohl auch in bezug auf die
meisten betrieblichen Ausbildungsplatze im Rahmen der traditionellen Beistellehre - zu



recht kritisiert, dass das, wozu Schiler qualifiziert werden sollen, im Unterricht und am
Ausbildungsplatz selbst so gut wie nie stattfindet, namlich ein ganzheitliches und
komplexes Handeln als Einheit von Situationsorientierung, Zielbildung, Planung, Ent-
scheidung, Ausfuhrung, Kontrolle und Handlungsauswertung und -rechtfertigung in
komplexen Situationen (REETZ 1984; HOLZMANN 1978; ACHTENHAGEN 1984a; DUBS
1984; 1985; SOLTENFUSS 1983).

Hier liegen die spezifischen M"glichkeiten handlungsorientierten Lernens im Rahmen von
komplexen, verrichtungsintegrierenden Unternehmenssimulationen, wie sie Ubungs-
firmen, Lernburos oder auch Juniorenfirmen erm”glichen. Um zeigen zu k”nnen, dass und
in welcher Weise sich eine solche handlungsorientierte Konzeption der Ubungs-
firmenarbeit von der traditionellen Konzeption der ,ubenden Anwendung“ oder des Praxis-
trainings unterscheidet, scheint es mir erforderlich, kurz auf das Konzept der Handlungs-
orientierung einzugehen.

3 Zum Konzept handlungsorientierten Lernens

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

Allgemein kann der Ansatz handlungsorientierten Lernens unter Bezugnahme auf den
Berner Psychologen und Didaktiker Hans AEBLI (1980; 1981) dadurch gekennzeichnet
werden, dass er die Annahme eines Dualismus, einer Wesensverschiedenheit von Han-
deln und Denken zuriickweist und demgegentiber betont, dass sich das Denken, das
Wissen und das K’nnen aus dem praktischen Handeln und dem Wahrnehmen heraus ent-
wickeln und dass sich Denken, Wissen und K’nnen wiederum im praktischen Handeln
und in der deutenden Wahrnehmung der Welt zu bewahren haben.

Handlungsorientierung - so lasst 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, dass menschliches Tun meist
absichtsvoll, zielgerichtet, planvoll und bewusst geschieht und in seiner Ausfiihrung
kognitiv reguliert wird (vgl. z.B. AEBLI 1980, S. 18ff.), kurz: dass - wie MILLER,
GALANTER und PRIBRAM (1973) es pragnant formulierten - zwischen Reiz und Reaktion
ein Stickchen menschlicher Weisheit am Wirken ist. Entsprechend héngt das Attribut der
Handlungsorientierung entscheidend daran, in welchem Masse auch die ,Denkseite”
(DEWEY 1915/1964, S. 186ff.) des praktischen Tuns und der praktischen Erfahrung be-
ricksichtigt und gefordert wird. Wo dies nicht der Fall ist, wo nur vorgegebene Arbeitspro-
gramme buchstabengetreu ausgefihrt werden, mag dies dem Training technischer Fertig-
keiten durchaus dienlich sein - Handlungsorientierung in unserem Sinne ware es jedoch
keinesfalls.



Handlungsorientierung zielt also nicht auf die schnelle Eintibung 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 befahigen.

Der Weg dorthin soll in didaktischer Perspektive als ein kontinuierlicher Entwicklungspro-
zess des Subjekts angelegt werden, in dem schon erworbenes Wissen und K’nnen sich in
praktischen Handlungs- und Problemzusammenhangen bewahren muss, dabei immer
wieder an seine Grenzen st’sst und hieraus Impulse flr weitere Lernprozesse erhalt.

Aus handlungsorientierter Sicht steht somit das Lernhandeln, also die zielgerichtete Aktivi-
tat des Lernenden zum Zwecke des Wissens- und Kompetenzerwerbs im Mittelpunkt di-
daktischer Bemiuhungen. Unter diesem Aspekt sollten Lernangebote vorwiegend danach
beurteilt und gestaltet werden, welche Handlungs- und damit Erfahrungsm”glichkeiten sie
den Schilern er’ffnen. Hierbei lassen sich drei Aspekte unterscheiden:

1. Welche inhaltlichen und sozial-kommunikativen Erfahrungen werden den Schilern
erm”glicht, d.h. welche Phanomene, Objekte, Vorgange, Begriffe etc. werden den
Schulern in welcher Form und in welchem strukturellen Zusammenhang zuganglich
gemacht?

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

3. Wie ausgepragt ist schliesslich das Reflexions- und Systematisierungsniveau des
Lernhandelns? In welchem Masse gelingt es, ein Wechselspiel von handlungs- und pro-
blembezogener Erfahrung und begrifflich-abstrakter Reflexion und Systematisierung zu
verwirklichen.

Wenn ein Lernhandeln in diesem Sinne erm”glicht werden soll, so setzt dies voraus, dass
die Lerngegenstande den Schilern in anschaulicher, erfahrungsoffener, realistischer und
kontinuierlicher Weise prasentiert werden. Und es setzt voraus, dass die Lernenden dazu
herausgefordert und dabei unterstitzt werden, ihre konkreten Erfahrungen zu verbalisie-
ren, zu ordnen, sie mit den Erfahrungen anderer - und dies schliesst abstrakt formuliertes,
wissenschaftliches Erfahrungswissen ein - zu vergleichen und schliesslich ihr so
gewonnenes Handlungswissen zur L’sung neuer Probleme zu nutzen und es dabei
zugleich zu tberprufen.

4.  Ansatzpunkte zur Weiterentwicklung der Ubungsfirmenarbeit



4.1 Vorbemerkung

Angesichts der bisherigen Ausfiihrungen zur Zielsetzung kaufmannischer Berufsbildung
und zur Konzeption handlungsorientierten Lernens wird es wohl kaum Uberraschen, dass
ich Ubungsfirmen- und Lernburoarbeit in nahezu allen mir bekannten Auspragungen fir
einen Fortschritt gegentber einem ausschliesslich verbal ausgerichteten, fragend-
entwickelnden Frontalunterricht halte. Zu dieser Einschatzung bin ich im Zuge empirischer
Untersuchungen und zahlreicher Besuche in Ubungsfirmen und Lernbiiros verschiedener
deutscher Bundeslander gelangt, die wir im Rahmen unserer Arbeiten am Seminar fur
Wirtschaftspadagogik der Universitat G”ttingen im Laufe der letzten zehn Jahre durchge-
fuhrt haben (TRAMM 1984a; 1984b; ACHTENHAGEN 1984b; ACHTENHAGEN/SCHNEI-
DER 1988; TRAMM/BAUMERT 1990).

Zugleich jedoch haben diese Erfahrungen gezeigt, dass Ubungsfirmen und Lernbuiros
noch ein beachtliches Entwicklungspotential in Richtung auf den von REETZ
aufgewiesenen ,Lernort eigener Progung“ besitzen. Dieses Potential sehe ich vor allem
darin, die M"glichkeiten der Simulation und die Chancen zur Verwirklichung
handlungsorientierten Lernens konsequenter als bisher zu nutzen. Dies hiesse auch: die
Ubungsfirma starker als bisher als eine didaktisch gestaltete und gestaltbare Lernumwelt
wahrzunehmen. Ich will dies anhand von 5 Thesen konkretisieren.

4.2 5 Thesen zur Weiterentwicklung der Ubungsfirmenarbeit

1. These: Das Original der Ubungsfirma findet sich in den K”pfen der Lehrer und
yyyyAusbilder

Mit dieser These soll nochmals auf das Problem der Realitatsnahe der Ubungsfirma
Bezug genommen werden. Ihr Ausgangspunkt ist das Problem, dass die Ubungsfirma
einerseits den realen betrieblichen Strukturen &hnlich sein muss, damit etwas sinnvolles
gelernt werden kann, dass aber andererseits Realitatsnahe allein aus den genannten
Griunden eine problematische Maxime ist.

Betrachten wir dieses Problem einmal etwas systematischer aus der Sicht des Lehrers,
dessen Aufgabe es ist, eine Ubungsfirma zu gestalten oder - wie wir sagen - sie zu
modellieren.

Mit dem Modellbegriff verbindet sich zweierlei (vgl. STACHOWIAK 1980): Zum ersten die
Tatsache, dass ein Modell immer ein ,Modell von etwas” ist; Modelle sind mithin ,,Abbil-
dungen, Reprasentationen naturlicher oder kinstlicher Originale® (ebenda, S. 29). Was al-
so ist das Original der Ubungsfirma?



Zum zweiten verbindet sich mit dem Modellbegriff die Erkenntnis, dass ein Modell kein na-
turgetreues Abbild seines Originals sein kann, denn dann ware es nicht erforderlich. Ein
Modell ist vielmehr gegeniiber seinem Original immer

- in besonderer Weise reduziert, lasst also Elemente oder Beziehungen des Originals
wed;

- es reprasentiert das Original in bestimmten Medien und

- es akzentuiert in besonderer Weise, hebt also bestimmte Elemente und Beziehungen
besonders hervor (ebenda; vgl. auch REETZ 1987).

In welcher Weise dies jeweils geschieht oder geschehen soll, lasst sich nur im
Zusammenhang mit der Absicht beurteilen, die mit der jeweiligen Modellbildung verfolgt
wird.

Zurtck zu unserem modellierenden Lehrer: Was ist sein Original?

Die betriebliche oder berufliche Realitat? - Das kann schon deshalb nicht sein, weil es die-
se Realitat im Singular nicht gibt, und wohl auch deshalb nicht, weil sich diese Realitat in
den K’pfen der Menschen sehr unterschiedlich darstellt. Der Soziologe wird sie anders
sehen als der Betriebswirt, der Manager anders als der Burobote u.s.w. Es wird deutlich,
dass Wahrnehmungs- und Begriffsschemata das Realitatsmodell bestimmen, das wir im
Kopf haben, und dass dieses wiederum unsere Wahrnehmung bestimmt (vgl. AEBLI
1980, bes. Kap. VI und VII; vgl. WATZLAWICK 1976). Dies mag auch erklaren, weshalb
die Verstandigung zwischen Technikern und Kaufleuten haufig so schwierig ist: Man
spricht nicht nur verschiedene Sprachen, sondern Iasst sich tatsachlich von
unterschiedlichen Realitatsmodellen leiten.

Kann also gesagt werden, dass es ein betriebswirtschaftliches Modell ist, das wir mit der
Ubungsfirma abbilden? - Auch dies stimmt wohl nur zum Teil. Wiederum gilt, dass es nicht
nur ein solches Modell gibt, sondern deren viele. Und es ist zu beachten, dass die
Ubungsfirma in einem Masse bis ins Detail konkret zu sein hat, wie es kaum eine
wissenschaftliche Theorie sein wird.

Meine Antwort auf die selbstgestellte Frage nach dem Original der Ubungsfirma lautet,
dass sich dieses als Vorstellungsbild, als Prototyp des Betriebes, in den K’pfen der
jeweiligen Ausbilder formt und dass in diese interne Modellierung sowohl episodische
Erfahrungen, Erlebnisse und Bilder eingehen als auch wissenschatftliche Abstraktionen,
Begriffe und Schemata (vgl. dazu REETZ 1987).

Wohlgemerkt - ich kritisiere dies nicht, sondern ich halte es fur eine unumgéngliche Stufe
im Prozess der Ubungsfirmenkonstruktion. Aber ich hielte es fir einen beachtlichen Fort-



schritt, wenn diese gedanklichen Unternehmensmodelle von Lehrern bzw. Ausbildern - die
ja Uibrigens nicht nur die Ubungsfirmengestaltung, sondern jede Form betriebswirtschaftli-
chen Unterrichts beeinflussen (vgl. BUDDENSIEK/KAISER/KAMINSKI 1980) - explizit
gemacht wirden, wenn - auch mit den Lernenden - Gber sie gesprochen wirde, wenn auf
dieser Ebene eine gemeinsame Modellierungsgrundlage, ein m”glichst konkret
ausgearbeitetes und in sich stimmiges Original, als Bezugsmodell fur die jeweils zu
gestaltende Ubungsfirma erarbeitet wiirde. Auf diese Weise k’nnten nicht nur der
Modellcharakter der Ubungsfirma und damit ihre didaktische Zweckbindung thematisiert,
sondern zugleich auch die Struktur des Originals und letztlich die realwirtschaftlichen
Verhaltnisse hinterfragt werden.

2. These: Lernen im Modell und Lerne_n am Modell kennzeichnen in ihrem Zusam-
yyyyymenspiel das Lernpotential der Ubungsfirma

Aus der Perspektive des lernenden Schilers scheint es mir zweckmassig, zwei Ebenen
des Lernens in der Ubungsfirma zu unterscheiden, die ich als Lernen im Modell und als
Lernen am Modell bezeichne und die in einem spannungsreichen Verhaltnis zueinander
stehen (vgl. TRAMM 1984a; 1991).

Einerseits bildet die Ubungsfirma den Rahmen fiir das Handeln der Schiiler, sie definiert
Arbeitsaufgaben und -bedingungen und enthélt die erforderlichen Arbeitsmittel und Infor-
mationen. Aus der Dynamik dieser Arbeits- und Lernumwelt heraus kann der Schuler die
Rickmeldungen Uber die Richtigkeit oder Fehlerhaftigkeit seines Handelns erhalten.
Durch die Ubernahme von Arbeitsrollen und durch die konkrete Ausfiihrung
kaufmannischer Tatigkeiten wird es ihm im Idealfall m”glich, operative Kompetenzen,
handlungsbezogenes Sachwissen und eine ,kognitive Landkarte“ (TOLMAN 1932) des
Modellunternehmens aufzubauen. In dieser Hinsicht sprechen wir also vom Lernen im
Modell.

Dieses Lernen im Modell macht jedoch nur Sinn, weil das dort Erlernte Ubertragbar sein
soll auf reale wirtschaftliche und kaufménnisch-berufliche Lebenssituationen. Mit anderen
Worten: Schiiler lernen am Modell der Ubungsfirma fiir die wirtschaftliche Realitat, weil ja
alle Elemente und Beziehungen dieses Modells auf die Realitat bezogen sind. Zu diesen
Elementen und Beziehungen geh’rt letztlich auch das rollengebundene Handeln der
Schiiler in der Ubungsfirma selbst.

Das Problem im Verhéltnis dieser beiden Lernebenen zueinander besteht nun darin, dass
Vereinfachungen und Akzentsetzungen bei der Modellierung der Ubungsfirma, die das
handelnde Lernen im Modell erleichtern oder verbessern sollen, immer auch zugleich den
Lerngegenstand des Lernens am Modell verandern, also das Bild des Unternehmens,
seiner Strukturen und Prozesse. Im Idealfall in Richtung auf mehr Transparenz. Haufig
jedoch wohl auch in Richtung auf eine Ubersimplifizierung oder gar Verfalschung realer
Verhaltnisse (vgl. HOHN 1977).



Hier sind wir bei der praktischen Konsequenz unserer Uberlegungen angelangt: Wenn
man vermeiden will, dass in den K”’pfen der Schuler eine krude Mischung aus Modeller-
fahrung, Alltagserfahrung und Theoriewissen entsteht, muss man das am Modell Er-
fahrene von Beginn an zum Gegenstand systematischer Reflexion machen.

Das heisst zunachst, dass man gemeinsam mit den Schiilern die in der Ubungsfirma
gewonnenen Erfahrungen auf den Begriff bringt und sie dann daraufhin prtft, ob und
inwieweit das hier erworbene Wissen und K’nnen auf die ausserschulische Lebenswelt
Ubertragbar ist. Und das heisst schliesslich auch, dass man sowohl den Charakter des
Modells Ubungsfirma als Modell einer Unternehmung als auch die Problematik des
Lernens am Modell selbst mit den Schilern thematisieren muss.

All das kann nicht in der Ubungsfirmenarbeit allein geleistet werden. Hier deuten sich M"g-
lichkeiten und Anforderungen an die didaktische Vorbereitung, Begleitung und Nachberei-
tung der Ubungsfirmenarbeit an. Es wird deutlich, dass die Ubungsfirma nicht als isolierte

Insel der Handlungsorientierung im Curriculum stehen darf, sondern dass sie fordernd und
gebend auf die anderen Lernorte ausstrahlen kann und muss.

3. These: Die Ubungsfirma ist mehr als ein Biiro - den Lernenden sollte immer das
yyyyygesamte Modellunternehmen vor Augen stehen

Im Bereich der Ubungsfirmen- und Lernbiroarbeit ist eine Neigung feststellbar, das Biiro
gegeniuber dem Modellunternehmen als Ganzes zu verselbstandigen. Die Begriffe
Lernblro oder Burosimulation sind sprachliche Symptome dieser Tendenz.

Demgegenuber hebe ich hervor, dass die Einrichtung eines Blros - also einer kaufmanni-
schen Verwaltung - und dass die dort anfallenden Tatigkeiten nur im Zusammenhang
eines zweck- und zielorientierten Gesamtsystems, in unserem Fall im Zusammenhang
eines Modell-Unternehmens, Sinn machen und als sinnvoll erlebt werden k’nnen. Die
Informationsobjekte etwa, die typischerweise im Lernbiiro bzw. in der Ubungsfirma bear-
beitet werden, k"nnen nur dann als sinnvoll erlebt werden, wenn man sie im Zusammen-
hang mit den Nachrichten und den Giiter- und Wertstromen sieht, die sie transportieren
oder begleiten.

Ein Schlissel zum Verstandnis dieses Problems durfte im Abbildungsaspekt liegen. Sy-
stematisch gesprochen kann festgestellt werden, dass das Modell Ubungsfirma auf der
Objektebene drei verschiedene Reprasentationsformen kennt:

1. yphysisch prasente, realitdtsanaloge Objekte: der Biroraum, die Arbeitsmittel, die In-
formationstrager und in gewissem Sinne naturlich auch die Biromitarbeiter.



2. bildhaft-ikonisch prasentierte Objekte: Abbildungen der Waren, vielleicht der Ge-
schaftsausstattung, der Geb&aude und des Fuhrparks.

3. yysymbolisch, d.h. in Worten, Zeichen oder Zahlen abgebildete Objekte: z.B. die nur in
den Positionenyder Bilanz enthaltenen Gegenstande des Anlageverm”gens, die Mitar-
beiter im gewerblichen Bereich, die Marktpartner u.a.m.

Diese Reprasentationsvielfalt ist im Grunde nichts Ungew”hnliches. Auch in der Verwal-
tung eines realen Unternehmens wird - wie etwa im Rechnungswesen - mit symbolischen
Daten operiert. Wesentlich ist dabei jedoch, dass sich mit diesen symbolischen Daten
noch die realen Objekte und Vorgéange verbinden lassen, dass die symbolischen Daten
wie auch die ikonischen Abbildungen in den K’pfen der Handelnden in lebendige Vor-
stellungen der dahinterstehenden realen Objekte Gbersetzt werden k”’nnen und mussen.

Wo dies nicht m”glich ware, blieben symbolisch wie ikonisch repréasentierte Daten blass
und bedeutungslos. Vor allem aber bestiinde keine Chance, die verschiedenen
Repréasentationsformen der Unternehmung in den K”pfen der Schuler zu einer einheit-
lichen Vorstellung des Modellunternehmens zu integrieren.

Ich bin damit schon bei der didaktischen Konsequenz meiner dritten These.

Es gilt das Modellunternehmen als Ganzes bildhaft und lebendig in den K”pfen der Schu-
ler zu verankern. Es gilt konkrete Vorstellungen aufzubauen von den Produkten, den
Markten und Marktpartnern, von der Unternehmung selbst, seinen Gebauden, Mitarbei-
tern und seiner Ausstattung. Und es gilt deutlich zu machen, dass auch die logistischen
Prozesse nicht Selbstzweck sind, sondern dazu dienen, die Zielsetzungen der
Unternehmung zu realisieren. In diesem Rahmen ist das Biro und die damit verbundene
administrativ-informationstechnische Seite als eine besondere Perspektive auf das Ganze
zu verstehen, nicht jedoch schon fur das Ganze zu nehmen.

Um diese Forderungen zu realisieren, gibt es eine Reihe von M”glichkeiten; eine
besonders interessante ist sicherlich die Teilnahme an einer solchen
Ubungsfirmenmesse. Der erste Schritt in diese Richtung besteht jedoch auch hier darin,
dass sich die verantwortlichen Lehrer und Ausbilder selbst um dieses ganzheitliche,
stimmige und konkrete Bild des Modellunternehmens bemuhen.

Nach unserem Eindruck wurde diese Frage der angemessenen didaktischen Modellierung
in den vergangenen Jahren leider haufig durch Probleme im Zusammenhang mit der
EDV-Integration in den Hintergrund gedrangt. Gerade hier aber lage fur Lehrer und Aus-
bilder ein zentraler Gestaltungsbereich im Sinne berufspadagogischer Kriterien.



4. These: Die Arbeit in der Ubungsfirma sollte als sinnvolle Tatigkeit fir das
yyyyyModellunternehmen insgesamt deutlich werden - und eine solche Tatigkeit yyyyyist
zweck- und zielbezogen

Ich schliesse hier unmittelbar an die dritte These an, akzentuiere jetzt aber statt des Struk-
turaspekts starker den Handlungsgesichtspunkt. Die Arbeit in der Ubungsfirma sollte als
zweck- und zielbezogene Aktivitat deutlich werden und dies setzt voraus, dass der "kono-
mische Zweck- und Zielbezug ein wesentliches Kriterium bei der Modellierung der
Ubungsfirma sein muss.

Ich stitze mich hierbei auf den Ansatz der Systemorientierten Betriebswirtschaftslehre
(z.B. ULRICH 1970; 1984; GOMEZ 1981). Der Zweckbezug einer Unternehmung betrifft
die Frage, welchen Nutzen sie ihrer Umwelt verspricht. Er thematisiert also etwa das, was
KOSIOL (1966, S. 212f.) und andere Betriebswirte (so z.B. GROCHLA 1972, S. 38ff.; HEI-
NEN 1976, S. 89ff.) als ,Sachziel” des Unternehmens bezeichnen: in der Regel also die
Versorgung des Marktes mit Gutern.

Aus der Sicht der Unternehmung ist dies bekanntlich nicht Selbstzweck, sondern dient der
Erreichung des Formalziels, in der Regel eines Zielblndels, innerhalb dessen der Wert-
sch”pfung oder Gewinnerzielung eine hervorgehobene Bedeutung zukommit.

Wenn Schiiler auf ein Denken in wirtschaftlichen Zusammenhangen, auf ein Denken in
Chancen und Risiken hingefiihrt werden sollen, dann darf dieser spezifische Zusammen-
hang von Zweck- und Zielbezug bei der Modellierung und der praktischen Durchfiihrung
der Ubungsfirmenarbeit nicht ausgeblendet werden. Und es sage niemand, dies tiberfor-
dere die Lernenden. Wenn dem so ware, missten wir vor dem eingangs entwickelten An-
spruch "konomischer Bildung kapitulieren, und es wéare naturlich auch sinnlos, dies im Un-
terricht nur begrifflich-abstrakt zu unterrichten oder gar als Ergebnis der konventionellen
Beistellehre zu erwarten.

Wenn dieser Zusammenhang jedoch nur schwer zu vermitteln ist, so sehe ich keinen
Grund, fur diesen Zweck nicht die anschaulichste und am wenigsten abstrakte
Darstellungs- und Lernform zu wéhlen.

Weshalb betone ich diesen Gesichtspunkt so stark? Zur Beantwortung will ich zwei Beob-
achtungen aus dem Zusammenhang unserer Ubungsfirmenuntersuchungen anfuhren
(vgl. TRAMM 1984a).



Die erste Beobachtung war, dass in den Abteilungen Einkauf und Verkauf einer Ubungsfir-
ma ca 90 - 95% der Vorgange reaktiver Natur waren, d.h. erst durch Zugénge bzw. Impul-
se von aussen ausgel’st wurden. Von einem aktiven Operieren am Markt konnte nicht die
Rede sein. Es handelte sich durchweg nur um das Abarbeiten eingehender Bestellungen
bzw. eingehender Angebote oder Anforderungen. In der Ubungsfirmenarbeit wird haufig
die regelmassige Versorgung mit Impulsen von aussen - vor allem Bestellungen - als
Motor der Arbeit und zugleich als wesentliche Schwierigkeit gesehen.

Die Frage nach der Alternative fuhrt zur zweiten Beobachtung:

In der Ubungsfirmenarbeit spielten zum Zeitpunkt unserer Untersuchungen die Daten der
Buchfiihrung faktisch keine Rolle. Zwar wurde eine ordnungsgemasse Finanzbuchfuhrung
betrieben - ihre Resultate wurden jedoch nicht beachtet. Aus den Daten der Buchfuhrung
hatte sich aber in einigen Bereichen ein dringender Handlungsbedarf unmittelbar ergeben.
So z.B. wenn deutlich wird,

- dass die Kontokorrentguthaben ein Viertel der Bilanzsumme ausmachen,
- dass die Forderungssumme fast das 10fache der Verbindlichkeiten betragt oder

- dass sich der Umsatz gegentuiber dem Vorjahr fast halbiert hat.

Hier k’nnten Impulse fur die Arbeit gewonnen werden, indem von den Lernenden selbst -
in sehr realitdtsentsprechender Weise - systematisch nach St’rungen im Prozess des ziel-
orientierten Handelns gesucht wiirde.

Genug der Beispiele - was ist die didaktische Konsequenz?
Ich sehe eine zweifache:

1. Wenn das Modellunternehmen als Ganzes betrachtet wird, sozusagen auf eine
gedachte Person, einen ,ideellen Gesamthandelnden® reduziert, so sollte sich dieser
,Gesamthandelnde” der Ziele und Zwecke seines Tuns bewusst sein und diese auch ex-
plizit machen; er sollte sein Handeln auf der unternehmenspolitischen und -strategischen
Ebene planen, und er sollte die Erreichung seiner Ziele regelméassig und systematisch
Uberprifen.

Das Modellunternehmen sollte sich also nicht als Verkettung von Verrichtungen auf der
kaufmannischen Ausfihrungsebene verstehen, sondern auch die dispositiven Momente
bewusst einbeziehen.

Dies setzt bei der Modellierung dreierlei voraus:

y- Einmal, dass die Dimensionen der Unternehmung auf der logistischen Ebene zweck-
yyyyymassig und glaubhaft sind. 12yVerwaltungsangestellte und 2 Arbeiter wéaren eben-



yyyyyso problematisch, wie z.B. das yFehlen von Lagerrdumen bei notorisch hohen
yyyyyLagerbestanden.

y- Zum zweiten, dass die Modellierung so erfolgt, dass zumindestydie Chance
yyyyybesteht,ydie Unternehmensziele zu erreichen, insbesondere also Gewinne zu
yyyyyerzielen. Hier gilt es vor allem, das realisierbare Umsatzvolumen mit der
yyyyyVerm’gens- und Kostenstruktur yder Unternehmung auszutarieren.

y- Drittens schliesslich, dass das Verhalten der einzelnen Marktteilnehmer im Ubungsfir-
yyyyymenring sich an Kriterien ’konomischer Rationalitat orientiert und damit das Markt-

yyyyygeschehen insgesamt ein erwartungsgesteuertes Handeln im Rahmen
wirtschaftlicher yyyyyRegelhaftigkeiten und kalkulierbarer Risiken erm”glicht.

yyyyyyuUm es ganz deutlich zu sagen: Wenn die Ubungsfirma und inre Markteinbettung
nicht ’konomisch valide modelliert sind, kann darin auch nicht ’konomisch sinnvoll gehan-
delt werden, und es wird dartber hinaus ein verzerrtes Bild von wirtschaftlicher Praxis
vermittelt.

2. yDer einzelne Schiiler muss die Chance erhalten, aus der Perspektive seines
Arbeitsplatzes an der "konomischen Rationalitat des Gesamtsystems teilzuhaben. Hier
ware - Uber einen obligatorischen Abteilungswechsel hinausgehend - vor allem an drei
M”glichkeiten zu denken:

1. Das kosten- und marktchancenbezogene Denken muss bis auf die Aufgaben der ein-
zelnen Abteilungen durchschlagen.yDies setzt auch Dispositionsspielrdume im operativen
Bereich dieser Abteilungen voraus.

2. Die Schiiler sind tber regelmassige Statusbesprechungen in die Behandlung und Ent-
scheidung von Fragen einzubeziehen, die das Gesamtsystem betreffen. Hierbei sollten
auch Ziel- und Strategieentscheidungen getroffen werden und entsprechende
Ruckmeldungen ausgewertet werden.

3. Auch auf der Ebene des Lernens am Modell sollte die Ziel- und Zweckorientierung des
Modellunternehmens von Beginn an thematisiert und systematisiert werden.yDenkbar
ware diesbezlglich etwa ein Konzept, wonach jede Lerngruppe vor Eintritt in die
Ubungsfirma eine Situationsanalyse durchfiihrt und strategische Unternehmensziele fur
die nachste Periode festlegt. Zum Abschluss der Ubungsfirmenarbeit k”nnte dann eine
hierauf bezogene Auswertung in Form eines Geschaftsberichtesyyerfolgen, der wiederum
der Lageanalyse der nachfolgenden Gruppe zugrundegelegt werden k”nnte.

5. These: Didaktische Vereinfachungen, die das Lernen erleichtern sollen, dirfen
yyyyySinn- und Zusammenhangsstrukturen nicht zerstaren.

Diese These wendet sich gegen das Dogma, dass Lernen soweit elementarisiert werden
musse, bis seine einzelnen Schritte unproblematisch fiir den Schiiler sind. Sie wendet



sich gegen die verbreitete Uberzeugung, dass sinnvolle Lernergebnisse erzielt werden
k’nnen als Summe von Lernschritten, deren jeder einzelne fir den Schiler zunéchst
weitgehend zusammenhang- und damit sinnlos bleibt. Und sie wendet sich gegen die
Annahme, dass in der Ubungsfirma nur angewandt werden k’nne, was vorab vom Lehrer
theoretisch-systematisch vermittelt wurde.

Lernen besteht wesentlich im Herstellen von Sinnbeziigen und im Aufbau von sinnvollen
Handlungen und Handlungsstrategien. Sinn liegt darin, dass von Beginn an jeder Schritt
als Mittel zum Zweck, als Beitrag zur Erreichung eines angestrebten Zieles erkannt
werden kann.

Ein solches Lernen setzt von Anfang an das Operieren mit komplexen aber durchaus
nicht komplizierten Ganzheiten voraus, denn nur auf diese Ganzheiten bezogen lasst sich
der Sinn der einzelnen Teile oder Schritte erkennen. Und es setzt voraus, dass der
Lernende selbst die Chance erhélt, sich mit Problemen und anspruchsvollen Aufgaben
auseinanderzusetzen, dass er selbst Losungen entwickeln und erproben kann (vgl. hierzu
z.B. KROHNE 1977; AEBLI 1978; HZRLE 1980; NEBER 1978; 1981). Hierfiir aber sind
grundsatzlich individuelle Handlungsspielraume zumindest in Teilbereichen erforderlich.
Die in der Ubungsfirmenarbeit gewiss notwendige und auch sinnvolle Routinearbeit muss
durch Freiraume fir entdeckendes und probleml’sendes Lernen erganzt werden.

Ein elementarisiertes Lernen, bei dem Schritt um Schritt zubereitete Lernhdppchen vorge-
legt werden und sich dem Schiiler erst am Ende riickblickend Sinn und Zweck der Ubung
erschliesst, ist mit diesem Konzept ebensowenig vereinbar wie ein ausschliessliches
Abarbeiten vorgegebener Arbeitsplane.

Wo ist der Bezug zur Ubungsfirma? Hierzu zwei Beobachtungen als Hinweis:

Die erste Beobachtung bezieht sich auf die Neigung, der freien Phase der Lernbiro- und
Ubungsfirmenarbeit in z.T. erheblichem Ausmass Hinfiihrungen und Vorphasen vorzu-
schalten, mit denen das Basiswissen und die erforderlichen Fertigkeiten vorab erworben
werden sollen. Hier misste wohl Gber das angemessene Mass diskutiert werden. Ich
gehe in diese Diskussion mit der Vermutung, dass vieles in der freien Phase selbst gelernt
werden kann und dass das Lernen in den gebundenen Phasen héaufig wenig effektiv ist.

Eine zweite Beobachtung in aller Kiirze: Ich habe in einer suddeutschen Ubungsfirma das
Konzept der ,Steuerung der Ubungsfirmenarbeit durch Arbeitsanweisungen®
kennengelernt (vgl. hierzu ZIMMERMANN 1984; 1985). Jeder Schuler findet hiernach an
seinem Arbeitsplatz fur jede Téatigkeit bis ins i-Tupfelchen ausgefiihrte Ablaufbeschreibun-
gen, einschliesslich der Muster der zu verwendenden Formulare. Das Arbeiten stellt sich
fur die Schiler zu grossen Teilen dar als ein Heraussuchen der zu einem Eingang



passenden Arbeitsanweisung und als dessen schrittweise Abarbeitung. Am Ende kann
dieses dann vielleicht sogar ohne die schriftliche Vorlage geschehen. Nur darf vermutlich
nie die Farbzuordnung der verwendeten Formulare wechseln. Eine - wie ich finde - selbst
bei Bertucksichtigung der curricularen Besonderheiten der bayerischen Wirtschaftsschule
h”chst problematische Variante!

5. Schlussbemerkung

Auch wenn ich vieles nur andeuten konnte und manches sicher nicht hinreichend differen-
ziert ausgefuhrt wurde, hoffe ich doch deutlich gemacht zu haben, weshalb wir in der
Ubungsfirmenarbeit - wie auch in anderen Formen der komplexen, verrichtungsintegrie-
renden Unternehmenssimulation - einen wichtigen Beitrag zur qualitativen Verbesserung
beruflicher Bildung sehen (vgl. auch TRAMM 1984a; ACHTENHAGEN 1984b; ACH-
TENHAGEN/SCHNEIDER 1988; TRAMM/BAUMERT 1990; TRAMM 1991).

Jede These, so meine ich, hat gezeigt, was Ubungsfirmenarbeit gegeniiber
konventioneller Unterrichts- und Ausbildungspraxis zu leisten vermag. Jede These zeigt
aber zugleich, dass die Aussch”pfung dieses Potentials noch keineswegs vollstandig ist.
Hierbei voranzukommen, kann ohne den standigen Ideen- und Erfahrungsaustausch
zwischen den Praktikern der Ubungsfirmenarbeit kaum gelingen. Hierin liegt gewiss eine
wesentliche Funktion des Ubungsfirmenringes und einer solchen Messe.

Daruiber hinaus schiene es mir jedoch auch notwendig, die Konzeption der Ubungsfirma
offensiver in die berufsbildungspolitische Diskussion hineinzutragen - und zwar
prononciert als Chance zur qualitativen Verbesserung der kaufmannischen Berufsbildung.
Dies wirde - gestatten Sie mir diese vielleicht etwas egozentrische Schlussbemerkung -
auch eine Zusammenarbeit mit der Wirtschaftspédagogik einschliessen, die tber
gelegentliche Vortrage hinausginge. Ich sehe hierflr durchaus Ansatzpunkte und kann
aus unserer Sicht sagen, dass uns die Stutzung und Weiterentwicklung bereits erprobter
und eben zugleich theoretisch perspektivreicher Praxiskonzepte sinnvoller erscheint, als
das immer neue Entwerfen didaktischer Modelle am griinen Tisch. Vielleicht ist es in
diesem Zusammenhang von Interesse, dass an der Universitat G”ttingen die Einrichtung
eines Lernbiros bzw. einer Ubungsfirma mit entsprechenden Veranstaltungsangeboten
fur Diplom-Handelslehrer-Studenten in Vorbereitung ist (vgl. dazu
ACHTENHAGEN/DIEPOLD 1990).
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