Machen Planspiele kllger?

- Zur Forderbarkeit von vernetztem Denken durch modellgestiitzte Planspiele -

Albert Heinecke und Dietrich von der Odlsnitz*

Was ist und wozu dient eigentlich vernetztes Denken?

Vernetztes Denken beinhaltet zunachst einmal die Fahigkeit, sich von linearen Kausalmo-
dellen zu befreien. Die Ursache A hat nicht nur Wirkungen auf B (sondern auch auf C), und
B wird vermutlich nicht nur von A beeinfluRt. Beide zusammen variieren vielleicht im
Gleichschritt mit D, wobei sowohl A als auch B, C und D unter Umstanden wesentlich von E
bestimmt werden. E selbst kann rickbeziglich wiederum von A beeinflul3t werden etc. Ein
solches (mit funf Elementen noch vergleichsweise schlichtes!) Wirkungsgefiige stellt be-
reits ein "Netz" gegenseitiger Einwirkungen und Relationen dar - ein Netz, fir dessen nahe-
re Erforschung insbesondere die Systemtheorie Rahmen und Sprache liefert (vgl. hierzu
Ulrich 1985; Probst 1985; von der Oelsnitz 1994, S. 83 ff.).

Das Denken in derartigen, komplexen Wirkungsgefiigen ist nicht immer ganz einfach. Das
liegt nicht zuletzt an der Art und Weise, mit der traditionellerweise das menschliche Wissen
organisiert und vermittelt wird. Seitdem der franzdsische Philosoph René Descartes als
erster die Notwendigkeit der analytischen Trennung von Korper, Geist und Seele, von Kor-
perlichkeit und Geistigkeit, postulierte - und damit das nach ihm benannte kartesianische
Weltbild aus der Taufe hob -, sortiert der Mensch das ihm bekannte Wissen gerne in
Schubladen: In der Schule wird nach und in verschiedenen "Fachern" unterrichtet und ge-
lernt, an der Universitat bestimmte "Disziplinen" studiert, im Beruf spater in einer entspre-
chenden "Fachabteilung" gearbeitet, das arbeitgebende Unternehmen sodann einer be-
stimmten "Branche" oder einem bestimmten "Wirtschaftssektor" zugerechnet, dessen
Schicksal schlie3lich ganz wesentlich von Politikern bestimmt wird, die wiederum diversen
"Ressorts" vorstehen. Durch diese kinstliche Ordnung wird die Vielgestaltigkeit der Welt fur
den Einzelnen Uberschau- und handhabbar. Auf diese Weise werden aber auch zusam-
mengehorige Wissenselemente auseinandergerissen und das Denken kinstlich fragmen-
tiert. Die Folge: In der Realitdt vernetzte, d. h. wechselseitig aufeinander einwirkende
Strukturen werden in Bruchstlcke zerlegt, bei deren Betrachtung es eher um die Form die-
ser einzelnen Teile als um die (oftmals wesentlich bedeutsameren) Beziehungen zwischen
ihnen geht.

Dies ist eigentlich erstaunlich: Ist doch die Welt letztlich voller Systemphanomene in dem
Sinn, das nur die seltensten Symptome monokausal erklart werden kénnen. Ein bestimm-
tes Neuprodukt beispielsweise soll die Wiinsche und Bediirfnisse der potentiellen Nachfra-
ger widerspiegeln, diese gleichzeitig aber auch formen. Auch die Werbung eines Unter-
nehmens greift zum einen latente Zeitstromungen auf, muf3 diese zum anderen aber auch
in einem gewissen MalRe mitzubestimmen versuchen, wenn sie auf Dauer erfolgreich sein
soll. Ohne die Berlcksichtigung derartiger Querverbindungen wirde sich ein falsches -
zumindest unvollkommenes - Bild von der Wirklichkeit ergeben, was letztlich auch zu feh-
lerhaften SchluR3folgerungen der in dieser Wirklichkeit agierenden Menschen fuhren wiirde.
Vernetztes Denken meint also die moglichst simultane Beriicksichtigung der ganzen
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Bandbreite ineinander verschachtelter und haufig nicht-linearer Ursache/Wirkungs-
Ketten.

Ein solches Denken ist vor allem auch hinsichtlich der Entwicklung konkreter Handlungs-
strategien von Bedeutung. Erfolgreiche Handlungsstrategien setzen jedoch gewisse Lern-
prozesse voraus, in denen der Entscheider Ursache/Wirkungs-Zusammenhange erfahren,
erlernen und zu integrativen, in sich schlissigen Handlungsfolgen verkniipfen muf3.

Menschliches Handeln als Lernprozef}

Wollte man die nahezu unibersehbare Fiille sich teils erganzender, teils aber auch wider-
sprechender Definitionen des Begriffes Lernen auf einen gemeinsamen Nenner bringen, so
kénnte man Lernen als systematische Verhaltensdnderung aufgrund selbst- oder
fremdgemachter Erfahrungen bezeichnen. Offen bleibt bei dieser Definition zunéchst,
wer lernt. Die Managementforschung billigt in der Regel nicht nur Individuen, sondern auch
Gruppen oder ganzen Organisationen die Fahigkeit zum Lernen zu (vgl. u.a. Argyris/Schon
1978; Senge 1994). Im Hinblick auf den planspielgestitzten Lernprozel} ist traditionell vor
allem das individuelle Lernen von Interesse; das Gruppenlernen (z. B. in Planspielen) wird
in jingerer Zeit vor allem mit dem institutionellen Lernen in Verbindung gebracht. Das Ler-
nen in Organisationen ist insofern eng mit dem Lernen von Organisationen verknupft.

Die Lerntheorie unterscheidet hinsichtlich des individuellen Lernens u. a. zwischen Reiz-
Reaktions-Theorien und sog. kognitiven Lerntheorien, welche das klassische S-R-
Paradigma ("Stimulus-Response") der vergleichsweise schlichten Reiz-Reaktions-Theorien
um Vorgange im Inneren des lernenden Organismus ergdnzen und so zu einem S-O-R-
Paradigma ("Stimulus-Organismus-Response") ausweiten. Mit dieser Ausweitung ricken
kognitive Prozesse wie Wahrnehmen, Denken und Erinnern in den Vordergrund (vgl. hier-
zu Vester 1978).

Zur Kategorie der Reiz-Reaktions-Theorien gehodren die beiden wohl altesten Lerntheori-
en: die klassische und die operante Konditionierung (sog. Lernen nach dem Kontiguitats-
sowie Verstarkungsprinzip). Beide basieren auf der zeitlichen Nahe (Koinzidenz) von aus-
I6sendem Reiz und ausgeltster Reaktion. Im Fall der klassischen Konditionierung stehen
ungelernte, natdrliche Reflexe des Kérpers im Mittelpunkt, die dieser auf bestimmte (un-
mittelbar reflexrelevante und schlie3lich auch "neutrale™) Umweltreize zeigt. Ein Beispiel
hierfur ist der berihmte Pawlowsche Hund, dem der Speichel lauft, wenn eine Glocke er-
tont. Grund: Diese Glocke (neutraler Reiz) wurde zu Beginn des Experiments immer zu-
sammen mit der Fltterung (nicht-neutraler Reiz) gelautet. Im zweiten Fall der operanten
Konditionierung geht es um instrumentelle, also unmittelbar problembezogene Aktionen
eines Organismus, die dieser als (zundchst mdglicherweise eher zufallige) Reizreaktion
zeigt. Beispiel hierfur ist die sog. Skinner-Box, in der in einem Kéfig eingesperrten Hilhnern
immer dann ein Korn zuféllt, wenn diese den richtigen Hebel zum Futternapf berihren.
Sind mit einer Reaktion also bestimmte Belohnungen fir den Organismus verbunden, dann
erlernt dieser schlielich bald die subjektive Vorteilhaftigkeit einer bestimmten Handlungs-
weise (vgl. hierzu auch Zimbardo 1983, S. 175 ff.; 187 ff.).

Interessanter und wichtiger fur die Planspielentwicklung und -nutzung sind jedoch die ko-
gnitiven Lerntheorien, welche die geistigen Informationsgewinnungs- und -
verarbeitungsprozesse des Lernenden in den Vordergrund stellen. Der Lernende antwortet
demgemalf nicht mehr unbewuf3t-mechanistisch auf bestimmte Umweltinformationen, son-
dern ist vielmehr in der Lage, seine spezifische Situation aktiv zu erkennen, Wahrnehmun-
gen zu filtern, Informationen auszuwdahlen und zu gewichten und schlief3lich auch unter-
schiedlich zusammenzufligen und zu behalten. Kognitive Lerntheorien sind ausgesprochen



vielschichtig; sie reichen vom sozialen Lernen, Uiber das Lernen am Vorbild und Modell, das
Lernen durch Versuch-und-Irrtum bis zum Lernen durch Einsicht.

Viele, deren Anstrengungen erfolglos bleiben, und die so erfahrungsverstarkende "Beloh-
nungen” nicht erhalten, werden in ihrer subjektiven Anstrengungsbereitschaft und intellek-
tuellen Neugierde abgeschwéacht. Dies kdnnte z. B. auf die eine Halfte der Schulkinder zu-
treffen, die vom Noten-Normalverteilungsgedanken dazu verurteilt sind, als unterdurch-
schnittlich begabt abgestempelt zu werden. Krohne bezeichnet die typischen Tatigkeitsmu-
ster des traditionellen Schulsystems daher auch folgerichtig als "Inhaltslernen” (vgl. Krohne
1977, S. 55). In ihrer reinsten Ausprégung sei diese Lernform durch die drei Merkmale der

- Agentzentriertheit (die "Agenten” der Erziehung definieren die zu lernenden Inhalte,
die vom Lernenden auf ein bestimmtes Signal - z.B. eine Klausur - hin reproduziert
werden);

- Eindirektionalitat der Lehrer-Schuler-Interaktion sowie

- Externalitat der Lernsituation (das zu lernende Material wird ebenso extern vorgege-
ben wie erlaubte Antworten, Lésungswege und schlie3lich auch die Maf3stabe zur Be-
urteilung der Lernleistung).

Wirden hingegen keine "fertigen" Losungen préaferiert und prasentiert, also nicht so sehr
bereits vorsortierte Wissensinhalte abgefragt, sondern zunachst fragend und tastend Wis-
sen strukturiert und unstrukturierte Problemlésungen dann schrittweise von den Schiilern
zu zusammenhangendem, verwertbarem Wissen kombiniert, dann wirden insgesamt mehr
Leistungsanreize moglich. "Wirkliches" Lernen setzt in diesem Sinne erst dort ein, "wo es
dem Lehrer gelungen ist, die Klasse hinter den Stoff zu den Tatigkeiten zurtickzufihren"
(Aebli 1987, S. 47). Aus dieser Perspektive sind "Stoffsammlungen, also Beschreibungen
von Wissen (...) dann gefahrlich, wenn sie im Unterricht nicht in Tatigkeiten zurtickverwan-
delt werden, die von lebendigen Problemen ausgehen und vom Schiiler eigenes Handeln,
Beobachten und Nachdenken erfordern” (S. 30 f.).

Eine derartige Methode, bei der auf operantem Wege lediglich die Teilaspekte des Verhal-
tens verstarkt werden, die letztlich zu einem gewlnschten Gesamtverhalten fiihren, nennt
man Verhaltensformung ("shaping"”). Mit ihr kann ein sog. Zielverhalten aus unterschiedli-
chen Einzeltatigkeiten, die die Person bereits in voraufgegangenen Lernprozessen erlernt
hat, zusammengesetzt und hervorgebracht werden. Sehr ahnliches geschieht beim erfolg-
reichen Absolvieren eines modellbasierten Planspiels. Hierbei kdnnte ein betriebswirt-
schaftlich zu fuhrendes Unternehmen den institutionellen Rahmen bilden, in dem die Teil-
nehmer bestimmte Fuhrungsentscheidungen zu treffen haben. Die nach jeder Entschei-
dungsperiode verdffentlichten Handlungsergebnisse stellen in diesem Sinne positive oder
negative Sanktionen (Belohnungen oder Bestrafungen) der ursachlichen Unternehmen-
sentscheidungen dar. Die Planspiel-Teilnehmer werden auf diese Weise in ein komplexes
Wirkungsgefiige unterschiedlichster EinfluBbeziehungen versetzt, dessen genaue Struktur
sie selbst bei intensivstem Bemiihen niemals vollstdndig werden durchdringen kénnen. In
einem derartigen System wechselseitig aufeinander einfluBnehmender Variablen, in dem
Handeln unter Unsicherheit bewuf3t vorprogrammiert ist, wird jeder "Unternehmensfihrer"
hoffnungslos verloren sein, der nicht vernetzt denkt.

Typische Entscheidungsfehler im Lernprozel

Dem Bamberger Psychologen Dietrich Dorner verdanken wir wertvolle Einsichten in typi-
sche Entscheidungsfehler des Menschen in derartig komplex-undurchschaubaren Situatio-
nen. DOrner hat seine Planspiel-Teilnehmer in einen fiktiven afrikanischen Staat - das
Tanaland - versetzt. Mit den wichtigsten, im Computer gespeicherten Daten Uber dieses



Land versehen (Klima, Vegetation, Bevolkerungsdichte, Bevoélkerungswachstum, Ernéh-
rungs- und Jagdgewohnheiten der Bewohner, Tierbestand usw.), wurden die Teilnehmer
gebeten, in Gruppen das Amt des Staatschefs zu Ubernehmen und den wirtschaftlichen,
kulturellen und sozialen Zustand des Landes schrittweise zu verbessern. Obwohl den neu-
en Staatschefs hierfir alle erdenklichen Mittel zur Verfugung standen - sie konnten Stau-
damme bauen, Industrie ansiedeln, Kraftwerke bauen, die Qualitat der Ausbildung sowie
die medizinische Versorgung verbessern, Saatgut zlichten, Dinger einsetzen, Nahrungs-
mittel importieren, die Jagdgewohnheiten der Einwohner durch die Verteilung von Geweh-
ren verandern usw. - fiel Tanaland alsbald in tiefe Depression. Es brachen schlief3lich Hun-
gersnote aus, die Bevolkerung nahm rapide ab, Tierarten wurden ausgerottet und die Indu-
strie verfiel. Dorner machte dabei u.a. folgende immerwiederkehrenden Entscheidungs-
fehler aus (vgl. Doérner 1992, S. 22-97):

* Reparaturdienstverhalten: Ohne zusammenhangende Planung wird das System nach
offensichtlichen Mi3standen abgesucht; diese werden dann repariert und von der Su-
che nach dem nachsten Mi3stand wieder abgelost;

* Grol3e Datenmengen, kleine Datenauswahl: Es werden zwar riesige Datenberge an-
gesammelt, diese aber nicht auf Zusammenhénge untersucht, sondern vielmehr aus-
schnitthaft und héchst selektiv auf bestimmte Fragestellungen angewandt;

* Handeln ohne vorherige Situationsanalyse: Die zur Verfigung stehenden Methoden
werden auf Probleme angewandt, ohne deren genaue Ursache oder deren néhere Si-
tuationsbedingungen vorher zu klaren;

» Vernachlassigung von Fern- und Nebenwirkungen: Im eindimensionalen Denken
gefangen, geht man bei der Bewaltigung aufgefundener Probleme sehr "zielstrebig",
aber ohne jede Beachtung vernetzter Zusammenhange und MalRnahmen-
Nebenwirkungen vor;

« Tendenz zur Ubersteuerung: Nachdem man zunachst eher vorsichtig vorgeht, reagiert
man bei entsprechender Wirkungsverzégerung und Systemtragheit Uber. Es wird dann
massiv eingegriffen, um bei den ersten heftigen Systemreaktionen sogleich wieder hef-
tig zurlickzuschrecken;

* Tendenz zu autoritdrem Verhalten: Die unbeschrankte Macht tber ein "ausgeliefer-
tes" System und der unbeirrbare Glaube, dieses in seinen Grundmechanismen durch-
schaut zu haben, fihren zuletzt oft zu einem diktatorischen Verhalten. Nach Meinung
der Staatslenker wird dieses zwar als im Systeminteresse liegend wahrgenommen, ist
genau dies jedoch oftmals nicht. Der ausbleibende Handlungserfolg fuhrt dementspre-
chend zur weiteren Handlungsradikalisierung und/oder Zynismus.

Mit Achtenhagen (1992, S. 82 f.) lassen sich schliel3lich folgende drei konstitutive Aspekte
eines Lernhandelns (als Gegenentwurf zum o. g. Inhaltslernen) zusammenfassen:

1. Lernen erzeugt definierbare Festlegungen, es befahigt zu geplantem Handeln (Kom-
petenzkomponente);

2. Lernen bewirkt Erfahrungen und Wissen, d. h. fihrt zu neuen, differenzierteren oder
stabileren Gedachtnis- und Wissensstrukturen (Inhalts- und Strukturkomponente);

3. Lernen setzt stdndige Wechselwirkung sowohl in der Wahrnehmung als auch in der
Aktion mit der (Lern-)Umwelt voraus (Interaktionskomponente).

Planspiele berticksichtigen diese zentralen Aspekte des Lernhandelns. Gleichwohl wird
auch in modellbasierten Planspielen nicht automatisch vernetzt gedacht. Welche Anforde-
rungen sind also an eine diesbeziiglich sensibilisierte Planspielmodellierung zu stellen?



Und mit welchen lernrelevanten Hindernissen muf3 u. U. auch bei zweckmaRigster Plan-
spielmodellierung gerechnet werden?

Planspielmodell und reale Situation

Wie die bisherigen Ausfuihrungen gezeigt haben, korrespondiert der Erfolg einer Anwen-
dung der Planspielmethode mit der Wahl des geeigneten Planspielprodukts und der Ge-
staltung des Lernkontexts. In Bezug auf einen expliziten Lehrstoff, der der Entwicklung
bzw. der Verbesserung multivariabler Kognitionsprozesse dienen soll, ergeben sich zwei
zentrale Aspekte:

Zum einen die richtige Wahl des Planspielmodells und zum anderen die sinnvolle Integra-
tion in ein Lernkonzept. Dabei darf nicht ibersehen werden, daf3 bisher noch keine wissen-
schaftlichen Erkenntnisse Uber den Transfer zwischen Lern- und Aktionsfeld in diesem Be-
reich vorliegen. Die generelle Applikation der Planspielmethode wird zwar nicht in Zweifel
gezogen, wohl aber bestehen Bedenken bzgl. der Konfrontation von Lernenden mit virtu-
ellen Situationen, die sich bei der Planspielmethode zwangslaufig ergeben, und deren
Eignung fiir die Vermittlung von Verhaltenskompetenz fur die reale Umgebung (Funke
1995, S. 208). Die sich anschlielende Diskussion geht daher von der Pramisse aus, dal3
der Transfer zwischen Lern- und Aktionsfeld generell gegeben ist, aber die Methoden zur
Erfolgsmessung und zur Lerneffizienz noch nicht erschopfend entwickelt worden sind.
D. h., es existieren noch keine hinreichend validen Instrumente, mit denen eine Messung
fur die Anwendung der erworbenen Kompetenz im beruflichen Umfeld bestimmt werden
kann.

Der Hinweis auf den Zusammenhang zwischen Lehrinhalten und Planspielmodell er-
schient hier schon fast trivial. Er ist jedoch unverzichtbar, wenn es um die Klarung der Fra-
ge geht, inwiefern eine Komplexitatsreduktion der realen Situation bei der Modellierung
zuldssig ist und das Planspiel der Férderung von vernetztem Denken, also der Vermittlung
multivariabler Interaktionen dienen soll. Schliel3lich muf3 bei einer mdglichen Lernumge-
bung, bei der das Planspiel eine relevante Komponente reprasentieren soll, in der Abbil-
dung des Ausschnitts der realen Welt im Modell das System, welches ein ‘vernetztes’
Denkpotential erfordert, erhalten bleiben. Hieraus resultieren drei wichtige Kriterien:

1. eine angemessene Modellkomplexitat

2. eine semantische Deckung zwischen dem abgebildeten Modell und dem spateren
Aktionsfeld

3. eine implementierte, dem Aktionsfeld nachempfundene Interaktion der Modellkom-
ponenten.

Dabei wird davon ausgegangen, dal3 die Fahigkeit des vernetzten Denkens und deren For-
derung nicht generell, sondern in der Praxis, d.h. der beruflichen Bildung allein schon aus
O0konomischen Sachzwéngen heraus, nur objektbezogen erfolgt. Am Beispiel der Unter-
nehmensfihrung hatte dies die Berlicksichtigung von unternehmensspezifischen Objek-
ten und Prozessen und deren Interaktion mit Elementen bzw. Kontextvariablen zur Folge.

Anforderungen an eine ,vernetzungssensible* Planspielmodellierung

Ein Planspiel, oder genauer formuliert: das implementierte Modell im Planspiel, welches
diesen Ansprichen geniigen soll, darf daher nicht nur isolierte Prozesse einzelner betrieb-
licher Funktionen adaptieren, sondern muf3 einen Realitatsausschnitt aufzeigen, der eine
Interaktion der Prozesse zwischen diesen Funktionen impliziert. Damit ist von vornherein



ein Planspielmodell mit einer ausschliel3lichen Konzentration auf wenige betriebliche Funk-
tionen nicht akzeptabel.

Die Konsequenz fiur die Wahl des Planspielproduktes stellt damit die Praferenz fur ein
standardisiertes Unternehmensplanspiel dar. Aber auch fur diese Planspielklasse ergeben
sich einige wichtige zuséatzliche Kriterien, die nicht von allen auf dem Markt angebotenen
Planspielsoftwareprodukten erfillt werden. Viele dieser standardisierten Unternehmens-
planspiele weisen mehrere betriebliche Funktionen auf - zumindest werden die vier Funk-
tionen: Beschaffung, Produktion, Absatz und Finanzierung simuliert - und besitzen durch
die multilaterale marktseitige Integration mehrerer virtuell agierender Unternehmen auch
einige Kontextvariablen. In den meisten Fallen erfolgt jedoch durch die zu meist oligopoli-
stische Abbildung eine Restriktion, die auch das Zusammenwirken unterschiedlichster Pro-
zesse zu stark auf den oligopolistischen Spezialfall eingeschrankt. (Im Planspielseminar
manifestiert sich dies i.d.R. in der Entscheidungsfindung der Teilnehmer und die sich an-
schlieBende Simulation, deren Ergebnis ausschlief3lich auf der eigenen bzw. der Entschei-
dungskompetenz anderer Teilnehmergruppen beruht). Die unmittelbaren ProzeRReinfliisse
werden somit im Modell Uberbetont. ‘Oligopolistische’ Unternehmensplanspiele erzeugen
ein Marktpotential, das sich aus den Parameterauspragungen des eigenen und der ande-
ren im Modell simulierten Unternehmen ergibt, wobei externe intervenierende Grof3en nur
in beschranktem MafRe Berucksichtigung finden. Ein Modell, das zusétzlich auch ein breites
Spektrum weiterer Kontextvariablen aus der Sicht des Planspielleiters vorsieht, ist deshalb
fur die Vermittlung vernetzten Denkens unverzichtbar.

Eine weitere relevante Forderung an das Planspielmodell resultiert aus der Kernidee des
vernetzten Denkens, namlich der Abkehr von dem schon erwdhnten Erfassen von linearen
Ursache-Wirkungsketten zu einem Erkennen und Verarbeiten von Prozel3kreislaufen, die
sich gegenseitig verstarken, indifferent oder kontraproduktiv verhalten. Der weitaus grofite
Teil der Planspielmodelle bietet eine Projektion dieser Kreislaufprozesse, allein schon
durch das generelle Modellierungsproblem bei der Entwicklung von Planspielen, namlich
der Simulation von Dynamik. Tatséchlich bleiben jedoch die im virtuellen Raum stattfinden-
den Ablaufe dem Planspielteilnehmer und auch dem Planspielleiter verborgen. Es besteht
haufig keine Transparenz, die bspw. eine lickenlose Nachvollziehbarkeit der Simulati-
onsergebnisse fur den Anwender in Bezug auf einzelne Wirkungsfaktoren im Modell er-
laubt. Es eréffnen sich zwar Interpretationsspielrdume, die auch erwiinscht sind, weil auch
ein rein deterministisches Modell mit einer grof3eren Anzahl von Entscheidungs- und inter-
nen EinfluBparametern keine monokausalen Erklarungen mehr zulafit. Letztlich bleibt die
ProzeRinterdependenz im Verborgenen. Grundsatzlich aber liegen den Simulationen de-
terministische Modelle zugrunde, die selten fiir den Planspielleiter hinreichend erklart sind.

Ob die bei der Vermittlung einer analytischen Kompetenz im Rahmen des vernetzten Den-
kens und der Konzeption von Handlungsstrategien tatsachlich zielfihrend ist, erscheint
zweifelhaft. Nach der Auffassung der Autoren sollte diese Intransparenz der Simulations-
prozesse aufgehoben werden, d. h. das implementierte Planspielmodell sollte nicht nur
intern die ProzelRdynamik abbilden, sondern den Teilnehmern in anderer Form zuganglich
gemacht werden. Eine Mdglichkeit besteht dabei sicherlich in einer Ex-post-Darstellung der
Kernprozesse sowie ihrer Uber die Zeitachse vorgenommenen Verdnderungen, die durch
die fur den Simulationslauf erforderliche Gestaltung der Entscheidungsparameter und de-
ren Wirkungsintensitat auf die Prozesse initiiert werden. Das hat aber auch in zweifacher
Hinsicht didaktische Nachteile. Das Aufnehmen dieser internen Prozef3dynamik durch den
Teilnehmer ist zeitaufwendig und verdeutlicht zugleich das Konstruierte, d. h. das Wirklich-
keitsferne an der Planspielsimulation. Letzteres kdnnte ein Lernmotivationsproblem be-
deuten.

Letztlich ware eine Visualisierung der Kernprozesse am Bildschirm ein probates Mittel,
um Seminarteilnehmern die Bedeutung der getroffenen Entscheidungen in Bezug auf die
‘vermeintlichen’ SchliisselgréRen im virtuellen Raum zu verdeutlichen. Aber auch hier muf3



von vornherein klar gestellt werden, daf3 Planspielmodelle und, falls das Modell systemisch
betrachtet werden soll, auch deren Interaktion der Systemkomponenten untereinander in
deren Intensitat als rein hypothetisch bezeichnet werden missen, zumal vielfach keine va-
liden Erkenntnisse Gber den momentanen Zustand des Modells aus der Praxis transferier-
bar sind. Es wére daher kaum sinnvoll, eine exakte Quantifizierung der Interaktionen in den
Kernprozessen, die zwar im Modell existiert, aber aus dem o. g. Grund nur einen hypotheti-
schen Charakter aufweisen, als ein Faktum zu prasentieren. Eine grobere Skalierung der
interaktiven ProzeRentwicklungen ist daher eher zu empfehlen und dartuber hinaus auch
eine Methode, um den unabhangig von einer Planspielmodellentwicklung fehlenden empi-
rischen Ergebnissen in diesem Bereich Rechnung zu tragen. Beispielsweise besteht eine
positive Wechselwirkung zwischen der Kundenorientierung und der Nachfrage nach einem
Produkt, sie laft sich aber nicht exakt empirisch messen und somit in einem Planspielmo-
dell der Realitat entsprechend mathematisch quantifizieren.

Vernetztes Denken bedeutet ferner, verschiedene schwerpunktbezogene Sichtweisen auf
eine Problemstellung zu entwickeln und sich in einem Realitdtsausschnitt aus unterschied-
lichen Standpunkten der ganzheitlichen Sicht ndhern zu kénnen (Gomez/Probst 1995, S.
41). Viele Planspielmodelle zeigen nur eine Sichtweise. Dies ist in erster Linie die Umset-
zung erfolgreicher Potentiale des Unternehmens mit Hilfe langfristiger Strategien, die an-
hand von Kenngrof3en, wie Umsatz, Marktanteile und Gewinne des Unternehmens gemes-
sen werden. Die in diesem Zusammenhang haufig herausgestellten Schliisselfaktoren, wie
Kosten- und Marktorientierung, deren Auspragungen den Erfolg eines Unternehmens de-
terminieren, lassen sich bei der Wahl dieser Perspektive sowohl in der Realitat als auch im
Modell ableiten.

Vernetztes Denken heildt jedoch auch, differente Sichtweisen zu konstruieren und dement-
sprechend unterschiedliche Schliisselfaktoren zu betonen bzw. fur sich als Lernender zu
entwickeln. Der Ansatz zum vernetzten Denken liegt damit in der flexiblen Betrachtung
einer Problemstellung und der Erarbeitung unterschiedlicher Standpunkte bzw. Realaus-
schnitte auf ein System (eine Unternehmung), deren Dynamik sich aus den Schlisselfakto-
ren ableitet. Im Rahmen der Unternehmensfihrung kénnten diese Perspektiven auf einzel-
ne Elemente des Betriebes gerichtet sein, z. B. auf die Lieferanten, Kunden bzw. Mitarbei-
ter etc., wahrend die Strategie (bspw. Qualitatsmanagement) eine Ubergeordnete Position
einnimmt. Es gilt nun, fur die verschiedenen Perspektiven Handlungsoptionen zu erarbeiten
und sie mit Schlusselfaktoren zu kombinieren. In einem ‘klassischen’ Unternehmensplan-
spiel finden sich zwar die Handlungsoptionen in Form von Entscheidungsparametern, nicht
aber eine explizite Darstellung der potentiellen Schlisselfaktoren. D. h., einem Planspiel-
teilnehmer wird zwar ermdglicht, in Bezug auf eine eingeschlagene Strategie eine unter-
schiedliche Sichtweise zu praktizieren, sie aber nicht - aktiv unterstitzt vom Planspielpro-
dukt - mit Hilfe definierter Schlisselfaktoren in ihrer Wirkungsweise zu verfolgen. Dies ist
so, obwohl das Planspielmodell die fir die Attributierung dieser Faktoren notwendigen In-
formationen beinhaltet.

Das Manko liegt hier auf der Entwicklerseite. Verstandlicherweise scheut man sich davor,
bisher noch nicht valide Wirkungszusammenhédnge zwischen operativen GrofRen und
Schlisselfaktoren im Modell abzubilden. Die folgende Tabelle zeigt den Zusammenhang
zwischen einer Strategie, den abgeleiteten Teilstrategien fur die unterschiedlichen Per-
spektiven und den vermuteten Korrelationen mit den dazugehdrigen Schlusselfaktoren.

Aus der Tabelle wird das angesprochene Validierungsproblem implizit nochmals deutlich;
handelt es sich doch bei den aufgelisteten Schliisselfaktoren um sogenannte , Soft facts”,
die sich nur sehr schwer operationalisieren lassen.



Perspektive/Standpunkt | Qualitatsmanagement hat den Zweck/ | Schliisselfaktoren
ist ein System zur...
Kunde Sicherstellung von Zuverlassigkeit, |- Kundenanspriiche
langer Lebensdauer, Entsorgung - Kundenzufriedenheit
Preis/Leistungsverhalt-
nis
Pinktlichkeit
Umweltvertraglichkeit
Lieferanten Etablierung einer Partnerschaft auf|. Liefertreue
der Basis der Zuverlassigkeit - Kooperation
Information/Feedback
Referenzen
Folgeauftrage
Mitarbeiter Bereitstellung klarer Vorgaben und|- Qualitatsstandards
Anreize sowie einer geringeren Ar-|. Arbeitszufriedenheit
beitsbelastung . Motivation
Schulung
Information der Mitar-
beiter
Anzahl Leerlaufe
Bonussystem

(entnommen aus Probst/Gomez 1995, S. 47)

Wird der Gedanke am Beispiel der Unternehmensfiihrung fortgefuhrt und das Erler-
nen/Uben des vernetzten Denkens in Bezug zum Erwerben strategischer Handlungskom-
petenz gesetzt, zeigt sich, dal’ nicht nur der ProzeRgedanke als solcher ausreichend von
dem Planspielmodell unterstutzt werden sollte, sondern auch eine strategische Prozel3-
wirkung im Modell existieren muf3. Nicht zuletzt aufgrund der Bedeutung der Prozel3be-
trachtung in der Unternehmensfiihrung, die in den letzten Jahren sowohl in der Theorie als
auch in der Praxis immer mehr die urspringliche Idee einer funktionalen Arbeitsteilung im
Unternehmen verdréngt hat. Fur die strategische Planung in einem Unternehmen bedeutet
dies die Betrachtung von Prozessen bspw. wenn eine Internationalisierung des Unterneh-
mens angestrebt wird oder konkret welche Aktionen sind in welcher Reihenfolge mit wel-
chen Funktionstragern zu realisieren, um ein strategisches Ziel zu erreichen und wie muf3
dazu die Arbeitsteilung und die Reihenfolge der Aktivitdten (Prozessen) erfolgen. Durch
diese Betrachtungsweise missen neue Zusammenhange zwischen den Prozessen eben-
falls ihre Bertcksichtigung erfahren. Aus der Perspektive der Planspielmodellierung be-
deutet dies eine dynamische Fortschreibung von EinflugroRen tber den eigentlichen Si-
mulationszeitraum eines Simulationslaufes hinaus. Dazu missen die im Modell implemen-
tierten Wirkungsfaktoren Gber mehrere Simulationsabschnitte gespeichert bleiben, um eine
Historie des virtuellen Unternehmens zu erzeugen, die auch strategische Entwicklungen
nachvollziehbar werden lassen.

Das folgende Beispiel verdeutlicht die Fortschreibung des Wirkungsfaktors ,Image eines
Unternehmens”, in dem davon ausgegangen wird, daf3 ein Image sich langsam Uber meh-
rere Jahre (hier in den Dimensionen t, t-1, t-2 festgehalten) verandert und daher tber die-
sen Zeitraum fortgeschrieben auch auf die momentane Grél3e mit einer unterschiedlichen
Gewichtung Einflu3 nimmt.

Imagewirkung,,,+ 0,6* Imagewirkung,,,+ 0,4* Imagewirkung, ,,

Aktuelle Imagewirkung = >




Diese exemplarische Modellformel modifiziert wird nur ein Faktor. Dieser kann jedoch in
einem Wirkungszusammenhang mit einem weiteren Parameter wie die ‘Kundenpraferenz’
stehen und somit durch ein Netz von Interdependenzen im Modell, wie sie oben beschrie-
ben worden sind, eine strategische Dimension in das Planspielmodell einbringen. Das Bei-
spiel zeigt aber auch, warum es weniger zweckmaRig erscheint, die Transparenz der Kern-
prozesse im Detail zu quantifizieren, da, aufgrund der fehlenden empirischen Basis, nur
wiederum hypothetisch ein Zusammenhang zwischen mehreren Simulationsabschnitten
und EinfluBparametern konstruiert wird.

Wenn auch die Interdependenzwirkungen von Schlisselfaktoren durch die empirische Ma-
nagementforschung noch nicht ausreichend nachgewiesen ist, ist ihr Transfer in computer-
gestitzte Planspielmodelle durchaus legitim. Er dokumentiert eine der wenigen Mdglich-
keiten, den Erfolg oder MiRRerfolg der préferierten Teilnehmerstrategien durch das Planspiel
in einer interaktiven Form zu offenbaren.

Zusammenfassend kann damit die Entwicklung von Handlungsstrategien und die Foérde-
rung des vernetzten Denkens durch ein Planspielinstrument nur dann unterstutzt werden,
wenn das implementierte Modell des Planspiels einen Realitatsausschnitt mit der (ge-
winschten) Komplexitat widerspiegelt, die auch in der realen Welt fir diesen Bereich eine
prozel3orientierte, interdependente Denkweise zur Erfassung und daraus deduzierten
Handlungen erforderlich werden I&R3t. Dabei sind allerdings auch - frei nach Dérner - didak-
tisch begriindete Reaktionen zuldssig. Da das Planspiel nun den Lernprozel3 fordern soll,
mul3 es daruber hinaus auch die Mdglichkeit bieten, derartige Prozesse nachzuvollziehen.
Dies sollte - und hier findet sich auch der , Brickenschlag® zu der tutoriellen Aufbereitung -
so konzipiert werden, daf die Kreativitdt der Teilnehmer nicht durch eine periodische si-
mulationslaufspezifische , Ex-post-Prasentation der Kernprozesse uber die Wirkungszu-
sammenhange gebremst wird, sondern die erdachte Handlungsstrategie tatséchlich durch
die Entscheidungsfindung Uber mehrere Simulationslaufe umgesetzt wird. Unterstitzt
durch die gelieferten Ergebnisse des Planspiels und eine transparente Interaktionsdarle-
gung sollte erst im Anschlu3 daran die Diskussion zwischen Seminarleiter und Teilnehmern
ausgelost werden. Die eingangs erwéhnte Verhaltensformung steht also im Vordergrund.

Die Durchfuihrung eines Planspielseminars

Aufgrund der anderen Beitrage in diesem Werk dirfte dem Leser deutlich werden, daf3 sowohl
die EDV-gestutzten Planspielkonzepte als auch die Mdglichkeiten vielféltig sind, das Planspiel
als Entwicklungsinstrument in einem Seminar einzusetzen. Generelle Seminarformen, die sich
mit dem Planspielinstrument kombinieren lassen, sind das Blockseminar, die zeitlich periodische
Durchfiihrung und das Fernplanspiel. Es muf an dieser Stelle nicht unbedingt erwahnt wer-
den, dal3 die aufgezéhlten Seminarformen mit der jeweiligen Zielgruppe korrespondieren,
d. h. ein Fernplanspielkonzept eignet sich weniger fir einen Teilnehmerkreis, dem zunéchst
die Grundlagen zu einem Lehrgebiet vermittelt werden soll, da hier die Option einer direk-
ten Rickfrage nicht in ausreichendem Mal3e gegeben ist.

Der Idealfall fur die Forderung vernetzten Denkens ist nach den Erfahrungen der Autoren
das Blockseminar, welches liber mehrere Tage angelegt, eine wesentlich bessere Konzen-
tration auf den Handlungsgegenstand bietet. Das Blockseminar erleichtert die Entwicklung
und Verfolgung von Handlungsstrategien durch mehrere, unmittelbar aufeinander folgende
Simulationslaufe des Planspiels. Die Férderung vernetzten Denkens wird gestért, wenn
Uber einen langeren Zeitraum die in einem geeigneten Planspielmodell abgebildeten Pro-
zelRkreislaufe standig unterbrochen werden.

Ein weiteres Argument flr das Blockseminar ist die groRere Chance, das Planspielinstru-
ment mit anderen Lehrformen zu kombinieren, um damit die Voraussetzungen fir strategi-
sches Handeln zu verbessern. Dazu z&hlt eine situativ bedingte passive Stoffvermittlung



Uber weitere Methoden und Techniken im Verlauf des Planspielseminars - hier aus dem
Bereich der Unternehmensfuhrung - die unmittelbar im Planspiel von den Teilnehmern um-
gesetzt werden kann. Dazu bedarf es allerdings einer intensiven Vorbereitung des Plan-
spieltrainers, dem selbstverstandlich die Wirkungszusammenhénge im Planspielmodell
soweit bekannt sein mussen, dal3 er auch exakt abschatzen kann, ob fir weitere Methoden
(z. B. Wertkettenanalysen, Portfolio-Technik, Erstellung von Vernetzungsmatrizen als Vor-
stufe zur Szenario-Technik etc.) gentigend Informationen vom Planspielmodell geliefert
werden.

Bei der ErschlieRung dieses Lernpotentials darf jedoch das Planspiel nicht tberbewertet
werden. Es ist eine aktive Lernmethode, die sich in anderen Bereichen bewdahrt hat, sie
kann aber auch hier nicht - wie andere Lernmethoden auch - Lerneffekte garantieren. Die
Starke des Planspiels zeigt sich aber in seiner Effizienz fur eine beschleunigte Problem-
sensibilisierung, wobei es vor allem als ein Impulsgeber fungiert. Impulse, die von den Teil-
nehmern aufgenommen werden konnen, um sie in Gruppendiskussionen einzubringen und
letztlich mit eigenen Vorstellungen zu verbinden, die mit dem Planspielinstrument getestet
werden. Genau an diesem Punkt erfolgt (eine interessante Form) der Teilnehmeraktivie-
rung, die dazu beitragt, neue Lernprozesse anzustof3en, um alte Denkstrukturen in den
Kopfen aufzuheben.

Dies gilt nicht nur fur den Bereich der Unternehmensfiihrung, sondern auch fur andere An-
wendungsfelder, die eine ahnliche Form der Problemanalytik und -l6sung bendtigen. Der
Kontext der Unternehmensfiihrung ist sozusagen nur die ,exemplarische Vorlage”, um ein
vorhandenes Potential wie die Fahigkeit zum vernetzten Denken zu fordern. Primar handelt
es sich bei der Frage der Forderbarkeit von Lernen und vernetztem Denken durch Plan-
spiele um die Vermittlung einer Methode zur ganzheitlichen Problemldsung, die modellhaft
auszuprobieren gilt, und weniger um spezifische Inhalte.
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