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ABSTRACT (GERDSMEIER 2006 in Ausgabe 10 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel0/gerdsmeier bwpatl0.pdf

Lernfirmen bieten Lernenden gute Mdglichkeiten, sich von einer Reihe von Sachverhalten, VVorgéngen
und Zusammenhangen auch dann ein gutes Bild zu machen, wenn ihnen die unmittelbare Anschauung
aus auBerschulischer, betrieblicher Arbeitstétigkeit fehlt. Das Lernen in dieser Lernumgebung und die
dabei favorisierten Arbeitsauftrage an die Lerner werden hdufig unter dem Konzept des induktiven
Lernens subsumiert und darlber mit der Erwartung verkniipft, die Schiler wirden ,naturgemaR® zu
allgemeineren Einsichten und dabei auch zu theoretischen Konstruktionen und zu speziellen Begriffs-
bildungen vorstoRen.

Die Wirksamkeit des Lernens in Lernfirmen und speziell die Entstehung gehaltvoller Generalisierun-
gen sind allerdings an zentrale Voraussetzungen und bestimmte didaktische Praxen gebunden. Die
Beschreibungen des Generalisierungsprozesses bleiben haufig nicht nur ohne theoretische Fundierung,
sie berticksichtigen auch nicht, dass es einige sehr wichtige Differenzen zwischen verschiedenen Wis-
sensarten und auch zwischen Wissensmodellierungen gibt. Das resultiert nicht nur aus der Simulation.
Der produktive Umgang mit diesen Differenzen entscheidet, ob induktives Lernen gehaltvoll in Lern-
firmen gelingt. In spiegelbildlicher Betrachtung lautet die Frage: Was kann die Schiilerarbeit in Lern-
firmen dazu beitragen, dass das Verstdndnis von Schilern (ber zentrale, theoretisch formulierte
Zusammenhénge und Begriffe geférdert wird?
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GERHARD GERDSMEIER (Universitat Kassel)

Problemstellen des Wissenserwerbs in Lernfirmen

1 Ubersicht

Lernfirmen haben sich in den kaufmannischen Schulen fest etabliert. Das hat gute Griinde.
Sie erlauben es, Aufgaben und Ablaufe, die mit Problemstellungen und Lo&sungen der
betrieblichen ,,Wirklichkeit* strukturelle Verwandtschaft zeigen, in einem simulativen Kon-
text nachzubilden. Uber sie etwas zu lernen wird so auch gerade jenen Jugendlichen méglich,
die keine duale Ausbildung erhalten. Problemstellungen, Verfahren, Werkzeuge, sonstige
Artefakte werden grundsatzlich ,.erfahrbar” und im Rahmen situativer Kontexte aufeinander
bezogen und interpretierbar.

Allerdings bleibt hier eine wichtige Differenz zwischen den ,,wirklichen* und den simulierten
Weltkonstruktionen zu beachten. Sie soll kinftig als Situierungsdifferenz bezeichnet werden.
Sie resultiert teils aus der Modellbildung, die Grundlage jeder Simulation ist, weil die fur das
,original® typischen Merkmale wie Vielfalt, Mehrperspektivitat, Ambivalenzen, Unscharfen
usw. verschwinden. Sie ergeben sich teils aus den didaktisch-padagogischen Intentionen, die
in die Simulation einflieRen, die im ,,Original®“, also hier der betrieblichen Wirklichkeit, so
nicht anzutreffen sind.

Der Umgang mit dieser Differenz wirft einige didaktische Fragen auf. Auf sie soll im Ab-
schnitt 2 eingegangen werden.

Es gibt eine zweite strukturelle Differenz, die fiir die Lernfirmenarbeit von Bedeutung ist. Sie
erhalt insbesondere dann grof3es Gewicht, wenn die erste, die Situierungsdifferenz fruchtbar
uberbriickt werden konnte. Sie wird hier als Generalisierungsdifferenz bezeichnet.

Worum geht es dabei? Man kann in der Lernfirmenarbeit eine Lehrform sehen, die induktives
Lernen repréasentiert: Es werden singuldre, situierte, erfahrbare und konkrete Kontexte ge-
schaffen, mit denen die Lernenden sich auseinandersetzen sollen. Dazu erhalten sie Problem-
stellungen, Aufgaben, Bearbeitungsauftrage u.a.

Es fallt nun nicht schwer sich vorzustellen, dass die Schiiler dabei an ausgewahlten Exempeln
ganz spezifische Praxen, Verfahrensnormen, Rechtsnormen, Bearbeitungsgénge usw. kennen
lernen. Das sind auch sinnvolle Lernzuwéchse, denn es wird spéter in betrieblichen Zusam-
menh&ngen durchaus erwartet, dass die entsprechenden Personen konkrete Auftrage auch tat-
séchlich ausfuhren kénnen.

Es wird nun aber weiterhin vermutet, dass dieses singuldr erworbene, spezielle Wissen in
nachfolgenden gedanklichen Schritten ,,irgendwie* verallgemeinert wird. Die dabei beschwo-
rend genannten Zauberformeln ,,vom Konkreten zum Abstrakten“, ,,vom Besonderen zum
Allgemeinen® usw. geben aber wenige Hinweise, was eigentlich jeweils das Verallgemeinerte

© GERDSMEIER (2006) www.bwpat.de bwp@ Nr. 10; ISSN 1618-8543 1



ist und warum und wie dessen gehaltvolle Konstruktion gelingt. Was ist z.B. die Verallge-
meinerung der speziellen Norm, dass das Mindeststammkapital bei der Griindung einer
GmbH zur Zeit 25 Tsd. Euro betrégt? Oder ist das bereits die generelle Aussage, weil das fir
jede GmbH gilt und nicht nur fur das Beispiel, das die Schiler gerade betrachten? Oder ist
dieser Typ des Allgemeinen im Speziellen gemeint, wenn von induktivem Lernen in Verbin-
dung mit Lernfirmen gesprochen wird? Fragen wie diese werden im Abschnitt 5 behandelt.

Mit dem induktiven Lernen verbindet sich ein weiteres Strukturproblem, das als Konzeptdif-
ferenz bezeichnet werden soll. Sie entsteht, wenn Schiiller im Rahmen ihrer Arbeit in der
Lernfirma auch Begriffe und Zusammenhénge erwerben sollen, die keine Verallgemeinerun-
gen von singuldrem Erfahrungswissen oder eingebundenen Spezialinformationen (insb. spe-
zielle rechtliche und prozedurale Bestimmungen) darstellen, sondern auf eigenen, artifiziel-
len, nicht-alltagsweltlichen Konstruktionen beruhen.

Das betrifft vor allem die Begriffe, Modelle, Aussagengefuge, die wissenschaftlicher Her-
kunft sind. Diese Konstruktionen beruhen auf ganz eigenen Setzungen und Zugriffen. Sie
haben eine systematische Differenz zum Alltagswissen. Folgt man hier beispielsweise der
wissenschaftstheoretischen Vorstellung der analytischen Philosophie, dann ist selbst das, was
in der Wissenschaft ein Erfahrungssatz oder Datum ist, in aller Regel bereits ein methodisch
speziell herbeigefihrtes ,,Ereignis® bzw. ein qualifiziertes Protokoll, das allenfalls eine lose
Verwandtschaft zum Alltagswissen hat.

Hier liegt also ein grofRes Problem vor, wenn das verstehende Lernen wissenschaftsbestimm-
ter Informationen im Kontext von Lernfirmenarbeit gelingen soll. (s.u. Abschnitt 3)

Die Préamisse, wissenschaftsbestimmte Informationen verstehend zu lernen, aber auch die
Forderungen der Rahmenlehrpléne, eine ganze Reihe gewichtiger Kompetenzen zu erwerben,
fihren dazu, dass eine vierte Differenz zu beachten ist, die nachfolgend als Modellierungs-
differenz bezeichnet wird. Sowohl der Aufbau der angesprochenen Kompetenzen wie auch
das verstehende Lernen ausgewahlter Begriffe und Zusammenhange scheinen begiinstigt zu
werden, wenn sie soweit wie moglich selbst gesteuert erfolgen. Wenn aber Schiiler angehal-
ten werden, Lernaufgaben selbst gesteuert zu bearbeiten, dann ist nicht davon auszugehen,
dass ihre begrifflichen und verknupfenden Konstruktionen genau das enthalten, was die
Menschheit insgesamt in mehreren Jahrtausenden an gehaltvollen Begriffen, Erkenntnissen
und Werkzeugen gebildet hat. (s.u. Abschnitt 4)

Einige der hier herausgestellten Differenzen sind nicht spezifisch fir das Arbeiten in Lern-
firmen — insb. die Modellierungsdifferenzen treten bei jedem selbst gesteuerten Unterricht
auf. Aber wenn man annimmt, dass Lernfirmen ihre besondere Stdrke nutzen, die in der
simulierten Situierung von betrieblichen Arbeitsvollziigen liegt, dass das Lernen tber Bear-
beitungsauftrage gesteuert wird, die fur Lernende eher wenig offen sind und dass fehlende
»theoretische“ Informationen heute eher tber mundliche Instruktionen oder tibliche Texte aus
Schulbiichern oder vergleichbar strukturierte (Internet-)Texte eingebunden werden, dann
werden die aufgezeigten Differenzen bislang offenbar alle mehr oder weniger ignoriert. In-
sofern werden fur sie bislang auch nur unzureichend sinnvolle Losungen diskutiert. Das soll
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nachfolgend gezeigt werden. Eine andere Frage ist, ob die besonderen Starken des Lern-
firmenlernens nicht auch genutzt werden kdénnen, um die aufgezeigten Differenzen, die
grundsatzlich vorhanden und unvermeidlich sind, produktiv zu gestalten.

2 Situierungsdifferenz

»,Gedanken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind. Daher ist es
ebenso notwendig, seine Begriffe sinnlich zu machen, (d.i. ihnen den Gegenstand in der
Anschauung beizufuigen,) als seine Anschauungen sich verstéandlich zu machen (d.i. sie unter
Begriffe zu bringen.)*

Liest man dieses erkenntnistheoretische Postulat, das KANT 1781 am Anfang des Il. Teils
der Kritik der reinen Vernunft formulierte (Einleitung: Idee einer transzendentalen Logik, I.
Von der Logik Uberhaupt, 2. Absatz), mit didaktischem Interesse, dann kdnnte der erste Teil
dieser Setzung, also der Gewinn an Anschauung, den Lernfirmen als Programm vorangestellt
sein. (Inwieweit sich Lernfirmen auch um die Einlésung des zweiten Teils, die Begriffsarbeit,
bemihen, soll im Abschnitt tber die Konzeptdifferenzen untersucht werden.) Es geht tat-
séchlich vor allem darum, eine Anschaulichkeit und Aktivierung zu erreichen, die den Rah-
men von Tafel-und-Kreide- bzw. PC-Raum-Unterricht bei weitem Ubersteigt. Dem Anspruch
nach werden die Lernenden nicht den eher verblosen Beschreibungen von Vorgangen und
Sachverhalten ausgesetzt, sondern sehr konkrete Aufgabenstellungen werden mit Hilfe von —
im wortlichen Sinne — fasslichen Artefakten bearbeitet, Handlungen geplant und ausgefihrt,
die sehr viel mehr umfassen als das Abschreiben von Tafelbildern usw.

Die schlechte Integrierbarkeit tblicher kaufmannischer Stoffe in konventionellen Préasenta-
tionen resultiert — jedenfalls bei wirtschaftlichen Gegenstdnden — erstens aus der letztlich so
oft klassifikatorischen Organisation der Informationen — selbst in Fliel3texten. Damit ist ge-
meint, dass in den Sétzen der Texte zwar Verben auftreten, dass die aber selbst keine wesent-
liche Information beisteuern; strukturbildendes Verknupfungselement ist entweder der Aus-
druck ,ist ein’, durch den Aussagenbestandteile eine Unter- bzw. Gleichordnung erfahren,
oder der Ausdruck ,hat die Eigenschaft’, mit dem Aussagenbestandteile Merkmalszuschrei-
bungen erhalten.

Nehmen wir zum Beispiel eine Information Gber den Gegenstand ,Leasing’.

Der folgende Beispielsatz, der aus wikipedia stammt (www.wikipedia.org/wiki/Leasing
Zugriff am 17.06.2006), konnte auch in jedem Wirtschaftslehrebuch stehen:

»Leasing ist eine Finanzierungsform, bei der das Leasinggut vom Leasinggeber dem
Leasingnehmer gegen Zahlung eines vereinbarten Leasingentgelts zur Nutzung tber-
lassen wird.*

Es handelt sich im Kern um eine klassifikatorische Mitteilung, in der Verben (und in-
sofern Ereignisse) bedeutungslos sind und beide Verknipfungselemente auftreten:
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a) Leasing ist eine Finanzierungsform.

b) Leasing hat die Eigenschaft: Nutzungsiiberlassung des Leasingguts an den
Leasingnehmer gegen Zahlung eines vereinbarten Leasingentgelts an Leasinggeber. *

In den Ausdriicken Nutzung, Uberlassung, Zahlung, vereinbart sind Handlungen zwar
noch in Restspuren auffindbar, was auch so sein muss, weil die dahinter liegenden
Begriffsnetze sich um Handlungen zentrieren, aber man darf bezweifeln, dass Leser
entsprechende Elaborationen herbeifihren oder bei fehlendem Alltagswissen entspre-
chende Recherchen beginnen.?

Vergleichbar sind die Informationsorganisationen selbst dort, wo es scheinbar um Vor-
gange und Handlungen geht. Nehmen wir das Ausbleiben einer erwarteten Leistung.
Beispielsatz: ,,Eine andere Leistungsstorung besteht beim Lieferverzug. Lieferverzug
liegt vor, wenn der Verkdufer die Kaufsache dem Kaufer nicht zum félligen Zeitpunkt
ubergibt und tbereignet, wenn der Verkaufer das verschuldet und wenn der Kaufer den
Verkaufer gemahnt hat, sofern das nicht ausnahmsweise entbehrlich war. (Angelehnt
an: www.ratgeberrecht.de/fragen/view/rf10279.html. Zugriff: 17.06.2006.) — Auch die-
ses Aussagengefiige setzt sich im Grunde aus einer ist-ein-Klassifikation und drei® hat-
die-Eigenschaft-Klassifikationen zusammen.

Das Problem flr Lernende besteht hier darin, dass wir kognitiv zwar in der Lage sind, klassi-
fikatorische Strukturen zu verarbeiten, sie uns auch einzuprégen und vielleicht zu reproduzie-
ren, dass das aber als so anregend und nditzlich erlebt wird wie das Lesen eines botanischen
Lexikons von Seite 1 bis 100, d.h.: wir sind dazu in der Lage, aber wir praferieren es nicht.

Und so wie ein grofler Teil der Wissenschaft sich vor allem darum bemiiht, die Welt tber
GesetzmaRigkeiten zu erklaren und antizipierbar zu machen, was nichts anderes heif3t, dass er
nach gehaltvollen Wirkungsbehauptungen sucht, also VVorgénge und nicht Taxonomien ins
Zentrum der Bemiihungen riickt®, so gibt es Hinweise, dass es auch im nicht-wissenschaft-
lichen Denken Vorgéange sind, die Kognitionen in erheblichem MaRe strukturieren. Alle
bekannteren kognitionswissenschaftlichen Ansétze, die aus der schematheoretischen Wende
vor etwa 30 Jahren hervorgegangen sind, riicken Handlungen und Vorgange ins Zentrum.
Mal wird der Aufbau der Kognitionen aus der Notwendigkeit des (problemlésenden) Han-
delns abgeleitet und die Handlung als Kernelement von Begriffen aufgefasst wie etwa bei

Der tautologische Aspekt, bei dem offenbar Leasing durch Wortverbindungen mit Leasing ,,erklart” wird,
soll hier undiskutiert bleiben.

Beispielsweise ergab eine von uns vor einigen Jahren durchgefiihrte Untersuchung zum Textverstandnis von
Schiilern zu Schulbuchtexten beim Thema Kaufvertrag, dass einige Schiler bei dem Ausdruck Antrag, der
zusammen mit der Annahme konstitutiv ist fur das Entstehen der Vertrage, an Vorgange dachten, die der
Beantragung von Sozialhilfe oder von Passen bei der Kommune vergleichbar waren. lhre Elaborationen, die
ja nur aufgrund der Nachfrage offenkundig wurden, waren also alles andere als sachangemessen.

Nimmt man es genau, handelt es sich sogar um vier Merkmalszuschreibungen, weil die Information, dass
Mahnungen ausnahmsweise entbehrlich sein kénnen, prazisiert und nachgeordnet werden musste.
Taxonomien haben in der wissenschaftlichen Arbeit dennoch ihren Platz. Beispielsweise werden sie
benétigt, um die Anwendungsbereiche allgemeiner Aussagen bzw. von Gesetzen zu beschreiben.
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AEBLI (1980). Mal werden Vorgéange bei Wissensreprasentationen in die Knoten der kogni-
tiven Netze geriickt, wie bei der RUMELHART-NORMAN-LINDSAY -Gruppe (1978). Dann
wieder finden wir Verben als Organisatoren der grammatischen Muster wie etwa in der
Kasustheorie von FILLMORE (1987; 2003). Vor allem aber bei dem Vorschlag von
SCHANK und ABELSON (1977), sich bedeutende Teile des Alltagswissen von Menschen
als Konstruktionen aus scripts und plans vorzustellen, werden umfangreiche, komplexe
Informationen entlang von Handlungsplanen geordnet und leicht verfligbar gemacht.

Da nachstehend fur die Analyse und Diskussion der Lernfirmenarbeit systematisch auf das
Konstrukt der Scripts zuriickgegriffen wird, soll zu diesem Schematyp eine kurze Erlauterung
eingefligt werden, obwohl es sich auch im deutschsprachigen Raum inzwischen um eine ver-
traute und haufig beschriebene kognitive Struktur handelt.

Vereinfacht kann man sagen, dass Scripts die kognitive Repréasentation von sozialen Routinen
sind, deren Stereotypisierung nicht selten kulturell arrangiert wird (etwa in Arztpraxen,
Restaurants, Selbstbedienungseinrichtungen usw.). Damit wird transparent und berechenbar
gemacht, wie etwas ablauft, wer dort mit welchen Erwartungen auftritt, mit welcher Umge-
bung und mit welchen Requisiten zu rechnen ist, welche besonderen Anforderungen und Re-
geln gelten. Das kognitive Schema dazu wird beschrieben als eine (meist feste) Abfolge von
Szenen, die den Vorgang insgesamt gut abbildet. Fir jede Szene werden die Akteure, Erwar-
tungen, Requisiten usw. hervorgehoben, die dort notwendig und typisch sind. Daneben gibt
es Leerstellen, die durch das Script nicht beschrieben werden: Es ist klar, dass man an der
Supermarktkasse die Waren bezahlt, die man aufs Band stellt, aber es ist nicht festgelegt, ob
man mit der Kassiererin plaudert und wortiber man redet. Auch ist man an die Abarbeitung
des Scripts nicht gebunden, wenn man angefangen hat, sich nach seinen VVorgaben zu verhal-
ten: Natdrlich kann man es abbrechen, weil man z.B. im Geschéft einen alten Bekannten
getroffen hat, mit dem man erst einmal ein Eis essen will (neues Script).

Die Annahme, dass Scripts wesentliche Teile unseres Verhaltens regulieren, ist aus mehreren
Grinden attraktiv. Zwei seien genannt:

Zum einen wird erkléarbar, warum wir eine groRe Informationsmenge ber die Welt sehr
unangestrengt und fast beildufig handhaben kénnen: Es wird immer nur der Teil des Wissens
aktiviert, das allerdings sehr facettenreich, der szenisch erforderlich ist, um handeln zu kon-
nen, und auch die Ubergénge zur nachsten Szene sind praformiert.

Zum anderen wird das Reden tber soziale Ereignisse erleichtert und verstandlich. Erlebnis-
berichte, Erzahlungen, Meldungen sind fragmentarisch. Wenn wir wissen, auf welches Script
sich die Berichte beziehen, kénnen alle subjektiv als fehlend eingestuften Informationen dem
jeweiligen Script entnommen werden. Oder Umgekehrt; Der Erzdhler kann sich auf das kon-
zentrieren, was nicht zum Regelgehalt des Scripts gehdrt. — Wir missen dazu allerdings an-
nehmen, dass sich die Scripts durch kulturelle Uberformung bei allen Mitgliedern der Be-
zugsgruppe ahneln. Daflr gibt es aber experimentelle Bestatigungen.
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Man kann nun sagen, dass das besondere Verdienst von Lernfirmen darin besteht, dass sie
Schilern in den fachlichen Unterrichten Wissen zugénglich machen wollen, das in Form
berufsrelevanter Scripts organisiert ist. Bei Wahl entsprechend problemhaltiger Lernaufgaben
ist es zwar auch vorstellbar, dass der Aufbau anderer handlungsleitender Konzepte gefordert
wird, aber der Aufbau script-basierten Wissens scheint das zu sein, was die spezifische Leis-
tungsfahigkeit von Lernfirmen am stérksten charakterisiert. Das Lernbare scheint sehr viel
handlungsmadchtiger, detaillierter, kontextgebundener zu sein, als das etwa bei der Bearbei-
tung von Fallstudien oder géngiger Problemldseaufgaben moglich waére.

In der offensichtlichen Starke des Lernens in Lernfirmen ist nun zugleich eine besondere
didaktische Schwierigkeit versteckt: die Lernaufgaben nehmen uber die Scripts sehr viel
Kontext mit auf und représentieren ihn auch im erworbenen kognitiven Schema — aber der
Kontext ist simuliert!

Scripts, hatten wir gesagt, fihren stereotypisierte Bestandteile von Handlungsablaufen und
Szenenabfolgen, Akteure mit ihren Rollen und Erwartungen, das Wissen um Folgen von
Erwartungsverletzungen, typische Requisiten, Anfangs- und Endbedingungen, das Verstand-
nis der zentralen Motive der Akteure und des funktionalen Gesamtzusammenhangs usw.
sinnvoll zusammen. Sie erlauben ein spezifisches Verstandnis von ,,Kausalitat®, das hier als
pragmatisches Begrundungsmuster bzw. als pragmatisches Verstehen bezeichnet werden
soll: PCs werden angestellt, weil bestimmte Daten bendtigt werden, die Daten werden ben6-
tigt, um ein Angebot vorlegen zu kénnen, ein Angebot soll vorgelegt werden, weil...

Nun scheint es so, dass tatsachlich einige der fur ein berufliches Script konstitutiven Elemen-
te auch im Rahmen einer Simulation angemessen gelernt werden konnen. Uber die Requisiten
z.B., also Formulare, Verzeichnisse, Ablagen, Faxgerate, Schreibtische usw., kann Wissen
zutreffend erworben werden. Auch ein grof3er Teil der beruflich zu beachtenden Verfahrens-
normen und der daran gebundenen Handlungsabl&ufe verliert nichts an Giiltigkeit und Lern-
barkeit durch die simulative Situierung.

Problematischer ist bereits alles, was mit Interaktionen zu tun hat, weil sich in die sozialen
Beziehungen Nicht-Authentisches, Un-Professionelles und auch Fingiertes mischen und das
Script in einer fur die Lernenden nicht klar analysierbaren Weise einfarben. Durch den péda-
gogischen Kontext, um den alle Beteiligten stets wissen, erlangen script-untypische Motive,
Erwartungen, Reaktionen Bedeutung und mehrere Deutungen des funktionalen Zusammen-
hangs konkurrieren miteinander. Eine fir Schiler attraktive Zusammenhangsdeutung wird
stets gruppendynamisch beeinflusst sein, eine andere unvermeidbar auf das Verstandnis schu-
lischer Rollen von Lehrenden und Lernenden zurtickgreifen, eine dritte Deutungsmaoglichkeit
mag scripttypischer sein, aber wegen der Unechtheit der Interaktionspartner spekulative
Unschérfen enthalten.

Da das pragmatische Erklarungsmuster, das in Scripts angelegt ist, nicht an der Struktur-
grenze innehdlt, die durch das Script gesetzt wird, sondern auf Sachverhalte Gberspringt, die
sich im spezifischen Umfeld einer spezifischen Scriptanwendung finden lassen, entstehen die
zentralen kognitiven Probleme nicht beim Aufbau der Kernbestandteile des Scripts und bei
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deren Anwendungen, sondern durch den Simulationskontext bei der Scriptbearbeitung. Wa-
rum schreibt Susanne flr den ,,Kunden* T. ein Angebot? Warum bittet sie Steffen, der doch
eigentlich ein ,,Eink&ufer” ist, um einen Tipp bei der Formulierung einer Mahnung? Warum
bricht sie ihre Arbeit ab, nur weil eine Glocke schellt. Warum macht sie nach einem Kkriti-
schen Kommentar der Lehrerin eine Kalkulation neu, obwohl die Lehrerin nicht einmal zur
Firma gehort(?). Warum strengt sie sich dabei an, obwohl sie keine Kiindigung beflrchten
muss, aber auch keine Befdrderung auf einen besseren Arbeitsplatz erhoffen kann. Und
natlrlich ist ihr Arbeitsplatz nicht in Gefahr, wenn sie (und ihre Mitschuler) Fehlentschei-
dungen im Marketing, bei der Geschaftsidee oder bei der Ablauforganisation getroffen hat: es
ist ein Betrieb ohne wirkliche marktwirtschaftliche Sanktionen. Allenfalls gibt es nicht be-
lohnte Anstrengungen oder unerfillte Hoffnungen, tber die man dann allgemein-menschlich
trauern mag wie Uber einen Sauerbraten, der einem misslungen ist.

Man kann hier tausend weitere Fragen stellen und Antworten konstruieren. Das Problem ist
immer dasselbe. Lernfirmen schaffen sich um die Kernprozesse herum, die durch Scripts ab-
bildbar sind, einen fingierten Kontext, der sich sprachlich und spielerisch betriebswirtschaft-
lich gibt, der flr die Schiiler aber auf der Ebene des Erlebens, der Motive, der Pragmatik, der
Steuerung nicht unerheblich in der Logik von Lehrer-Schuler- und Schiiler-Schiiler-Bezie-
hungen verharrt. Das fihrt zu einer schrecklichen Konfundierung von Bezugssystemen, Ter-
minologien und ,,Welterklarungen®. Das betrifft vor allem die Bereiche, die im betriebswirt-
schaftlichen Jargon mit Personalentwicklung, Fihrung, betrieblicher Organisation, Ge-
schaftsgrindung, Wahl von Rechtsformen usw. zu tun haben. Man simuliert Arbeitsrecht und
Gesellschaftsrecht, faktisch bewegt man sich im Schulrecht. Man argumentiert bei Kaufen
und Verkaufen mit den Bestimmungen des BGB, ist aber rechtlich gar nicht belangbar. Man
interagiert mit Abteilungen und spricht doch nur vertraute Mitschiiler an. Man arbeitet in
Abteilungen, aber es ist tbliche Partner- oder Gruppenarbeit. Man arbeitet in einem Betrieb,
aber die Steuerung erfolgt nicht aus 6konomischer, sondern aus padagogischer Rationalitét.
Man beschaftigt sich mit der Wahl von Rechtsformen oder sogar Standortfragen, aber es ist
faktisch irrelevant oder aulermarktlich reguliert. Man hat einen unkundbaren Arbeitsplatz,
aber findet faktisch keinen Ausbildungsplatz usw.

Die didaktischen Konsequenzen sind eigentlich offensichtlich. Wenn die Konfundierung der
Bezugssysteme schon unvermeidlich ist, und davon wird hier ausgegangen, dann misste von
den Lehrkraften viel Energie und Sorgfalt darauf verwendet werden, bei allen Sachverhalten,
die aus dem Simulationskontext auf das Scriptverstdndnis und die pragmatischen Begrindun-
gen einwirken, die Differenzen herauszuarbeiten, die zu tatsachlichen Problemstellungen von
betrieblicher Personal- und Organisationsentwicklung, Fiihrung, Mitarbeitermotivation, Kin-
digung, Marketing usw. bestehen. Diese Differenzerfahrungen wirden ein angemessenes
Verstehen ermdéglichen und zudem das lediglich implizite Konstruieren von pragmatischen
Begriindungen in explizite Erklarungen tberfihren.

Das offensive Bearbeiten der impliziten Misskonzepte der Schiller durch die explizite Be-
schaftigung mit den Differenzen zwischen den ,,realen” und den in der Simulation ,,erlebten”
Welten scheint in der Lernfirmenarbeit bislang keine grofRe Rolle zu spielen und nicht zum
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didaktischen Profil zu gehoren. Im Gegenteil: Es ist wird eher immer wieder herausgestellt,
dass eigentlich alles so ist, wie im wirklichen Leben, in wirklichen Betrieben, dass die der
Simulation geschuldeten Abseitigkeiten eher geringfiigig und zu vernachléssigen seien. Diese
Didaktik des Gleichsetzens und Bagatellisierens ist schadlich und entwertet die Vorteile der
Lernfirmenarbeit, scriptgebundenes Wissen und Handeln sowie pragmatische Erklarungs-
muster flr Schuler verfligbar machen zu kdnnen.

Wer sich mit den Folgen des bagatellisierenden Umgangs mit der Situierungsdifferenz etwas
néher beschéftigen mochte, sei auf den Bericht Uber eine kleinere Untersuchung verwiesen,
bei der Schulerinnen und Schuler einer Juniorfirma gebeten wurden, ein Organigramm ihres
Betriebes zu zeichnen (vgl. GERDSMEIER/ TORRES MINOVES 2005). Die Organigramme
erinnerten nicht selten eher an ein Soziogramm und eine Dokumentation tber Gruppenarbeit,
sie waren zwischen den Schilern sehr uneinheitlich und sehr anriihrend-hilflos in dem Be-
miihen, die Lehrerin in das Strukturbild als zweiten Vorstand oder ,,Uber*“vorstand zu integ-
rieren. In einer Fortfuhrung dieser Experimente sind die Schiler einer anderen Klasse kirz-
lich gebeten worden, ein Organigramm ihres ,,Betriebes” Schule anzufertigen (TORRES
MINOVES 2006). Die zweitmdchtigste Person nach dem Rektor war fur einige Schiler der
Hausmeister. Das ist im Referenzsystem des schulischen Stellenplans blanker Unsinn, im
Referenzsystem alltaglichen Erlebens sehr glaubhaft und nachvollziehbar. Und damit sind wir
wieder bei der Notwendigkeit, mit Schilern Uber differente Interpretationslinien zu reflektie-
ren, wenn es uns wichtig ist, dass gehaltvolles Weltwissen entsteht.

3 Konzeptdifferenz

Das Bestreben, Uber die Situierungsdifferenz aufzuklaren und dabei Wissen vertiefend ein-
zuftihren und fir Lernende verstandlich zu machen, wirft eine neues, schwieriges Problem
auf. Das liegt daran, dass es grundsatzlich um Wissen geht, das sich bei den Schiilern gerade
nicht aus dem alltaglichen Denken ergibt. Ware es so, entstanden die Misskonzepte, Fehl-
schlusse und Deutungen nicht, die die Situierungsdifferenz begrinden.

Was den Schulern fehlt, sind Begriffe und ein Zusammenhangswissen, die ihre Scripts und
die Uber alltagliche Erfahrungen gespeisten sonstigen Prakonzepte Ubersteigen und die den
kulturellen Wissensbestdnden direkt oder didaktisiert entstammen. Entweder liegen sie als
besonders reflektiertes Berufswissen vor, sind also Expertenwissen, oder es handelt sich um
ein Wissen, das durch Fragestellungen geleitet und methodisch besonders kontrolliert erzeugt
wurde, also Wissenschaftswissen ist bzw. auf diesem beruht’.

®> In schulischen Unterrichten kommt Wissenschaftswissen nur selten in ,,reiner Form* vor — etwa als origina-

ler Quellentext. Die an Schuler weitergegebenen Informationen stammen i.d.R. aus zweiter, dritter Hand.
Man kann sogar die Ansicht vertreten, dass das in Schule gelehrte Wissen eine Wissensgattung eigener Art
ist, Schulwissen eben (und nicht Wissenschaftswissen), die nur noch terminologisch mit dem Wissenschafts-
wissen verbunden ist. Ursache fiir die Entstehung dieses Schulwissens ist das, was didaktische Reduktion
genannt wird und sich verheerend auf die Verstehbarkeit der Informationen auswirkt und den konstruktivis-
tischen Grundgedanken ignoriert, dass Lernen ein Prozess des Differenzierens, Erweiterns und Ordnens
subjektiv vorhandener kognitiver Strukturen ist und nicht als Kenntnisnahme vom Konstrukten, die als
Simplifizierung anspruchsvoller externer, vorgedachter Wissensbestdnde deutbar sind. — Dieses Problem,
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Das Bemerkenswerte ist nun, dass die Prakonzepte (subjektive Theorien, Alltagsbegriffe,
Vor-Urteile, Gewissheitsdenken u.d.) und dabei speziell die Scripts auf systematisch anderen
Konstruktionen und Evidenzen beruhen als das Wissenschaftswissen und das Expertenwis-
sen. Beim Expertenwissen scheint die Differenz etwas kleiner, weil es neben Bestanden aus
dem Wissenschaftswissen ebenfalls Scripts enthélt und auf einer Fille von Generalisierungen
und Werkzeugen beruht, die zwar hdufig reflexiv gebildet wurden, bei denen aber die zu-
grunde liegenden Reflexionen weder systematisch angeleitet noch methodisch kontrolliert
sind. Da Expertenwissen im schulischen Unterricht ohnehin nur selten eine Rolle spielt, sol-
len sich die nachstehenden Uberlegungen auf das Wissenschaftswissen konzentrieren. Didak-
tisch relevant sind nun folgende Einschatzungen:

Das Alltagswissen/ die Prékonzepte — insbesondere in der Form der Scripts, deren Aufbau
bzw. Ausformung wesentlicher Teil von Lernfirmenarbeit ist — und das Wissenschaftswissen
unterscheiden sich qualitativ und strukturell systematisch. Idealtypisch gesprochen, besteht
das eine vor allem aus singularen Aussagen, mafig prazisierten Allaussagen und Um-zu-Aus-
sagen, die sich alle alltagssprachlich formulieren lassen, das andere verwendet artifizielle
Begriffe und bemiht sich um kausale Aussagen, also um Behauptungen, die flr spezifische
Anwendungsbedingungen Wenn-dann-Beziehungen als gultig annehmen.

—  Die Differenz erklart sich einerseits aus den ,Produktionsbedingungen’ (verfiugbare
Zeit, verfligbare Ressourcen, Beobachtbarkeit von Sachverhalten usw.) und der ,Pro-
duktionsweise’ (Grad der Bewusstheit der Urteile, Systematik der Informationsver-
arbeitung, methodische Kontrolliertheit, intersubjektive Kontrolle usw.), aus der das
Wissen jeweils hervorgeht. Und es hat andererseits etwas mit den Absichten und An-
spruchen zu tun, die den Wissensaufbau regulieren (z.B. pragmatische Gestaltungsinte-
ressen versus Wahrheitsfindung, Theoriebildung, prognostische Interessen usw.). Und
so kommt es, dass in Betrieben tatige Industriekaufleute aus ihren beruflichen Scripts
heraus niemals Begriffe entwickeln wirden wie Risikoneutralitat, Superspiel, domi-
nante Strategie usw., die alle aus der Spieltheorie stammen und fiir die konsistente Kon-
struktion und Interpretation sehr formaler und komplexer Modelle bendtigt werden.
Und dabei beanspruchen diese Spieltheorien durchaus, auch Handlungssituationen
abzubilden, die man bei Industriekaufleuten antreffen kann.

—  Das Alltagswissen/ die Prakonzepte werden vom Lerner nicht einfach durch wissen-
schaftsbestimmte Konstruktionen ersetzt, wenn er diese Konstruktionen kennen lernt.
Das ist auf der Ebene der Scripts unmittelbar einleuchtend. Es zeichnet Scripts ja gerade
aus, dass sie sehr leicht handhabbar sind und zugleich Routinen begrinden, die aus
subjektiver Sicht zu hinlanglich guten Ergebnissen fuhren. Warum sollte man dann die
zeitaufwindigen und anstrengenden Analysen und Ubertragungen spieltheoretischer
Modelle auf sich nehmen, um zu Handlungsplédnen zu kommen? Aber auch bei anderen
Préakonzepten, die im subjektiven Alltagsdenken gut verankert sind, ist ein Austausch

dass ein Instruktionswissens existiert, das didaktisch und fachinhaltlich nicht gut legitimiert ist, soll in der
nachfolgenden Betrachtung nicht weiter beachtet werden.
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der Konstrukte nicht ohne weiteres zu erwarten. Erstens misste dann im Alltagsdenken
vermutlich mehr umgebaut werden als nur eine lokale Information, damit wieder als
konsistent empfundene Strukturen entstehen, zweitens ist die Bertihrung mit der wis-
senschaftsbestimmten Denkalternative in vielen Fallen viel zu fluchtig, um nachhaltige
Folgen zu erzeugen.

—  Es gibt keine direkten Uberginge zwischen den verschiedenen Strukturformen des Wis-
sens — mit der Folge, dass aus dem Nachdenken (ber Scripts nicht einfach wissen-
schaftsbestimmte Begriffe und Theorien entstehen wie umgekehrt wissenschafts-
bestimmte Informationen wegen ihrer ,,Script-Unabhangigkeit“, ihren komplexen Imp-
likationen und anstrengenden Behandlung nicht einfach in ,aufgeklarte” Handlungen
oder Haltungen einminden. Das ist oben am Beispiel der Spieltheorie bereits zu zeigen
versucht worden.

—  Eine Mdglichkeit, mit den verschiedenen Wissensarten und dem problematischen Ver-
héltnis zwischen ihnen didaktisch sinnvoll umzugehen, sehe ich darin,

1. die Differenz zwischen den Strukturformen didaktisch einfach zu akzeptieren,

2. unterrichtlich beiden Strukturformen angemessenen Raum zu geben auszukristalli-
sieren und

3. sie dann mdglichst in kultivierender Absicht in Beziehung zu setzen, um fur die
Scripts bzw. die daraus resultierenden Routinen mehr Verninftigkeit, Verfeinerun-
gen und ein tieferes Verstandnis der Zusammenhénge im ,,Hintergrund“ zu gewin-
nen und um fur die wissenschaftlichen Begriffe Literacy zu erzeugen, also die F&-
higkeit der Lernenden, diese Begriffe auf subjektiv neuartige alltagliche Kontexte
sinnvoll anzuwenden.

Die Idee zielt also darauf, wenn schon zwischen den Wissensarten weder unmittelbare
und zwingende Ubergange maglich sind, noch die eine Art durch die andere substitu-
ierbar ist, die graduelle Offenheit der verschiedenen Konstruktionen zu nutzen und Wis-
sen anderer Strukturbereiche ,,stérend* zu verwenden, um reflexiv VVeranderungen an-
zustoBen. Fur die berufsbezogenen Scripts heif3t das, sie unter Nutzung sonstigen All-
tagswissens aufzubauen und zu festigen, sie — wie auch die sonstigen Prakonzepte, die
Einstellungen usw. — aber zugleich reflexiv mit Hilfe ,,sperriger Informationen® zu ,,ver-
tiefen®, mit mehr Kompetenz und reiferen Haltungen auszustatten. In gleicher Weise
wird sich das Verstandnis wissenschaftsbestimmter Begriffe, Modelle, Theoreme,
Denkstile verédndern, wenn man ernstlich versucht, all das auf praktische Probleme zu
beziehen.

—  Obwohl es im ersten Punkt bereits beschreibend erwéhnt wurde, soll es wegen der Be-
deutung noch einmal explizit hervorgehoben werden. Akzeptiert man den Dualismus
der Strukturformen und gibt man ihm unterrichtlich einen sinnvollen Rahmen, so wer-
den flr die Schiler neben den pragmatischen Erklarungen, die sich aus der Logik der
Scripts ergeben, auch kausale Erklarungen verfligbar, die in den wissenschaftsbestimm-
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ten Ansatzen enthalten sind. Darin steckt m.E. ein erheblicher Zugewinn bei der fach-
lichen und kommunikativen Kompetenz.

Ich vermute, dass die hier beschriebene Konzeptdifferenz den meisten Lehrkraften, die in
Lernfirmen arbeiten, in ihrer ganzen Reichweite nicht ganz bewusst ist. Es gibt wohl ein
Empfinden dafiir, dass es bestimmte Gegenstande gibt, die sich nicht so gut in die fiir Lern-
firmen typischen Arbeitsauftrage unterbringen lassen, aber wenn man bei Unterrichten hospi-
tiert, findet man eher wenige Hinweise darauf, dass der systematische Grund dafiir gesehen
wird. Man muss hier auBerdem bedenken, dass auch die Lehrplane in diesem Punkt keine
Hilfe sind und eher desorientieren. Sie suggerieren, dass alles fur Schiler Wissenswerte aus
letztlich einer Perspektive, der Betrachtung von Geschéftsprozessen, herleitbar ist. Dass ein
umfassenderes Verstandnis des persénlichen Handlungsfeldes im Betrieb, das fur den Aufbau
der in den Lehrplanen geforderten Kompetenzen unverzichtbar ist, nur moglich wird, wenn
dieses Handlungsfeld auch mit Hilfe von Begriffen und Gesetzmaéligkeiten beschrieben wird,
die eher in Distanz zur betrieblichen Handlung gewonnen werden, ist eine Auffassung, die
man in den Lehrplédnen heute so nicht nachlesen kann. Die Idee, dass es Strukturdifferenzen
geben konnte, ist den Lehrplanen fremd.

Zwei Bewaltigungsstrategien fir die undurchschaute Konzeptdifferenz scheinen gegenwaértig
besonders haufig. Bei der ersten werden fir alle Gegensténde, die als script-unabhéngig und
als in Lernfirmenarbeit schlecht integrierbar gelten, Arbeitsauftrage entwickelt, die recht tra-
ditionell auf (Lehr)Textbearbeitung bzw. Internetrecherchen (mit vergleichbaren Textoberfla-
chen) zielen. Das ist eine vollig unbefriedigende VVorgehensweise, solange es an Fragestel-
lungen fehlt, die fir die Lernfirma nicht nur fiktive Relevanz haben, und solange die Lehr-
texte im Kern klassifikatorisch organisiert sind, wie das fur Schulbiicher und Internetbeleh-
rungen bis heute ganz tGberwiegend der Fall ist. Es entstehen dann — wie oben besprochen —
keine nachhaltigen Kenntnisse, keine Literacy, kein Zusammenhangswissen, das die pragma-
tischen Erklarungen, die in den Scripts angelegt sind, gehaltvoll Gberschreitet.

Die zweite Strategie versucht ,theoretisches Wissen’ in der Weise zu vermitteln, dass die
Informationen beildufig gemacht werden und dem Erwerb script-gebundener Informationen
zugemischt werden. Betrachten wir dazu beispielhaft, dass Schiler in der Lernfirmenarbeit
lernen, Dritte zur Abgabe von Angeboten aufzufordern, Angebote zu vergleichen, Bestellun-
gen zu formulieren, Lieferungen u.U. zu reklamieren usw. und diskutieren wir das im Hin-
blick auf das, was dabei an Verstandnis rechtlicher Inhalte zu erwarten ist.

Die Beschaffungsvorgange sind durchaus ein wichtiger Lerninhalt. Sie scheinen eine prag-
matische (,,handlungsorientierte®) Zentrierung zu haben und es dréngt sich fur sie ein Script-
bezug auf. Der Gegenstand zeigt aber zugleich weitere Perspektiven auf — organisatorische,
informatorische, kaufmannische, die die Wertstréme, die Kundenbeziehungen u.a. betreffen,
und rechtliche. Und diese Perspektiven sind nicht, jedenfalls nicht ausschlielich im Schema
von Scripts durchschaubar und verstehbar. Versucht man es dennoch, alle Perspektiven in
dem einen Strukturtyp zu blndeln, werden diese Perspektiven bis zur Unkenntlichkeit ,,weg-
integriert”. (Das ist fur die Mathematik im kaufmannischen Unterricht bereits vorgemacht
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worden — sie existiert nicht mehr in der Form problembezogenen Modellierens, sondern nur
noch als algorithmengesteuertes Rechnen in zumeist schlechter oder fehlerhafter Schreib-
weise. Und auch der Lernfeldansatz wird Uberwiegend so verstanden, als es gehe um die
Uberwindung der Vielfalt von kognitiven Strukturtypen statt um ihre moglichst produktive,
verknupfte Koexistenz. In gewisser Weise wiederholt man den Fehler, den man tUberwinden
will — die Forderung der Allgegenwart eines Musters, das bisherige in der klassifikatorischen
Informationsorganisation abbilddidaktischer Provenienz bestand.)

Aber auch der Scriptbezug fiir die angenommenen Beschaffungsvorgénge ist nicht ganz un-
problematisch. Man kann darlber streiten, ob SCHANK /ABELSON (1977) zeitlich derart
zerdehnte, entpersonlichte, sozial intransparente Vorgéange tberhaupt noch als Anwendungs-
fall von Scripts auffassen und das Kaufen-Script nicht auf Situationen direkter sozialer Kon-
takte begrenzen wirden. Da es aber auch bei der schriftlichen Beschaffung um , ritualisierte®,
routinisierbare interaktive Abldufe geht, soll die Zul&ssigkeit einmal angenommen werden.
(Man kann vielleicht von artifiziellen Scripts sprechen.)

Aber dann gibt es das didaktische Folgeproblem, dass in die vom Schiiler zu lernenden ,,Ritu-
alisierungen® bereits Reflexe auf Rechtliches eingeflossen sind. Und die Gefahr ist nun groR,
dass Schuler von dem Rechtlichen nur noch einen terminologischen Abklatsch mitbekom-
men: den einen Brief nennt man Antrag, ein anderer reprasentiert die Annahme eines An-
trags, das Ganze nennt man dann Kaufvertrag, ein nachfolgender VVorgang wird Leistungssto-
rung und Lieferverzug genannt und provoziert ein weiteres Schreiben usw.

Bei dieser impliziten Mitfuhrung rechtlicher Aspekte bestehen nur geringe Chancen, dass das
Spezifische des rechtlichen Denkens, der rechtlichen Praxis, der rechtlichen Begriffsbildung
und des Verhdltnis des Rechtlichen zum sozialen Agieren, dem Hauptanwendungsfeld der
Scripts, fur Schaler Gberhaupt in den Blick kommt. Kaufen ist zundchst einmal ein auler-
rechtlicher, ein sozialer Vorgang, der ganz tberwiegend zu akzeptierten, unproblematischen
Ergebnissen fuhrt. Und selbst, wenn es zu Problemen kommt, werden diese ganz tberwie-
gend ohne rechtliche Ruckgriffe geldst (wobei die Losungen selbst von der Kenntnis der
Rechtsprechung beeinflusst sein mogen).

Das (Privat)Recht wird nur dafiir benétigt, fir die kleine Klasse der sozial nicht I6sbaren
Konflikte Losungen durch ,,Dritte* zu finden, die nicht willkirlich handeln sollen, sondern
methodisch, tberprifbar, mit vernunftigen Gulteabwagungen usw. Und dafir wird tber die
sozialen Vorgange ein Netzwerk aus juristisch ausgetiiftelten Begriffen gelegt — Willens-
erklarung, Ubereinstimmung, Verpflichtungsgeschifte, Verfiigungsgeschafte, Verschulden
usw. — mit deren Hilfe die scriptartigen VVorgange dann rechtlich rekonstruiert und interpre-
tiert und rechtsprechend zu einem Ende gebracht werden.

Diese sehr anspruchsvollen Begriffe, ihre rekonstruktive Verwendung, den ganzen rechtli-
chen Denkstil, seine auslegende Offenheit gegenuber situativen Besonderheiten, die Weiter-
entwicklung des Rechts selbst durch die Rechtsprechung usw. lernen Schiiler vermutlich
nicht zu verstehen, wenn die rechtliche Perspektive nur implizit in der Bearbeitung der script-
gebundenen Probleme mitbehandelt wird.
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Wer Unterrichte beobachtet, hat jedenfalls so gut wie nie den Eindruck, dass die Lernenden
so zentrale rechtliche Konstrukte wie Rechtsfahigkeit oder Eigentum mehr als oberflachlich
»verstanden® haben. Der ideengeschichtliche Hintergrund der Konstrukte, ihre VVerwobenheit
in unsere Kultur, die sich wandelnde Ausgestaltung, ihre Erosion in einigen Aspekten usw.
sind von Schilern als Thema tberwiegend noch nicht entdeckt. Brauchen die Schuler hier
aber keine Empfanglichkeit und Grundlage, wenn zugleich erwartet wird, dass sie Schule
fach- und handlungskompetent verlassen? Ist auch jemand gebildet (was ebenfalls VVorgabe
der Rahmenlehrpléne ist), der besondere Errungenschaften der abendlédndischen Kultur nicht
begriffen hat, sondern ihnen nur terminologisch in einem Script begegnet ist, eine Berlhrung,
die wenig zu dem ergénzt hat, was das Alltagswissen ohnehin bereit halt?

4 Modellierungsdifferenz

Die Diskussion der Konzeptdifferenz hat zu dem Pladoyer gefiihrt, eine Vielfalt von Struk-
turtypen der Wissensorganisation unterrichtlich zu berticksichtigen, sie in der ihnen jeweils
angemessenen Weise zu behandeln und das jeweils schemaabhdangig eigenstandig organi-
sierte Wissen in einem spateren Schritt miteinander reflexiv in Beziehung zu bringen, um die
Schemata einerseits weiter anzureichern und andererseits — wenn nétig — auch noch im Rah-
men des jeweils verbliebenen Freiraums zu modifizieren. Diese Uberlegungen sollen nun
fortgefihrt werden.

Was ist nun die jeweils angemessene Weise, in der ein Strukturtyp zu behandeln ist? Fur das
scriptbezogene Wissen scheint das im Rahmen von Lernfirmenarbeit weitgehend Kklar. Mit
den Auftragen, die das Lernen hier steuern, sind wir mehr oder weniger vertraut. Sie sind das
fur Lernfirmenarbeit Typische. Die Ausgestaltung der Auftrage im Hinblick auf Offenheit,
Komplexitat und Grad der Selbststeuerung der Lerner variieren zwar von Lehrkraft zu Lehr-
kraft, aber daraus soll an dieser Stelle kein grundsatzliches Problem gemacht werden.

Uneinheitlicher ist der Umgang mit Informationen in den Lehr-Lernarrangements, wenn das
zu Lernende wissenschaftsbestimmter Herkunft ist. Dass das Lernen hier nicht ber die Lek-
tire klassifikatorisch organisierter, synoptischer und dadurch weitgehend entproblematisierter
Texte erfolgen sollte oder durch die beildufige Behandlung bei der Bearbeitung anderer Fra-
gen, ist vorstehend diskutiert worden. Es gibt gute Griinde davon auszugehen, dass ein nach-
haltiger Erwerb dieses Wissens gefordert wird, wenn das Lernen der Grundlagen so selbst ge-
steuert erfolgt, wie es in der jeweiligen Lerngruppe mdoglich ist. Das Medium, durch das die-
ses Lernen angestofRen werden kann, sind Lernaufgaben bzw. problemhaltige Lernumgebun-
gen (vgl. GERDSMEIER/ KOLLER 2006).

Bleiben wir dabei, dass Schiler sich Informationen vom wissenschaftsbestimmten Struktur-
typ erschliellen sollen — dass sie z.B. das betriebswirtschaftliche Verstandnis von betriebli-
cher Organisation durchschauen wollen oder eine Antwort auf die Frage suchen, warum nicht
alle Betriebe eine mehr oder weniger gleiche Organisation haben, oder sich um die Kl&rung
der Fragestellung bemihen, wo eigentlich in Marktwirtschaften die Organisation des Marktes
steckt usw. Dann scheinen vor allem zwei grundsatzliche Aspekte didaktisch bedeutsam:
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—  Wie kann selbst gesteuertes Lernen tber Lernaufgaben, die sich nicht im Nachlesen von
Texten erschopfen, zu guten Ergebnissen fiihren?

—  Sollten die auf wissenschaftsbestimmte Begriffe und Zusammenhédnge abstellenden
Lernaufgaben unmittelbar an der Erarbeitung der script-gebundenen Kenntnisse und
Problemstellen ankniipfen?

Der erste Punkt hat ganz offensichtlich mit der Arbeit in Lernfirmen direkt nichts mehr zu
tun. Er wird aber auch hier zum Problem, wenn man sich erstens entscheidet, Strukturvielfalt
in der Lernfirmenarbeit zuzulassen und zu férdern, wenn man zweitens auch fir die Informa-
tionen, die nicht script-gebunden sind, eine groRere Verstandnistiefe bei den Schilern an-
strebt und wenn man drittens meint, dies u.a. durch verstarkt selbst gesteuertes Lernen errei-
chen zu kénnen. Insofern stellt sich die Frage, wie Schiler selbst organisiert Anschluss an das
einschlagige Fach- und Begriffswissen erhalten, auch fur Lernfirmenarbeit.

Da diese Frage bereits an anderer Stelle diskutiert worden ist (vgl. GERDSMEIER 1999;
2004), soll ein mdglicher didaktischer Weg hier nur in den Grundzugen wiedergegeben wer-
den. Auch fur diesen Weg ist es kennzeichnend, dass er Differenzen akzeptiert, provoziert,
thematisiert und reflexiv ausbalanciert. Die Differenzen entstehen, wenn anspruchsvolle,
problemhaltige, zumindest teilweise offene Lernaufgaben gestellt werden und der Lernpro-
zess nicht Uber das Gesamtarrangement (Sequenz von Auftrdgen an die Schiiler, Auswahl der
Daten, Kommentare und Interventionen der Lehrkrafte) so gesteuert wird, dass nur eine ein-
zige, die ,richtige* Losung herauskommen kann und diese dann auch noch ,zuféllig’ der
Deutung entspricht, die im wissenschaftlichen Diskurs bevorzugt wird. Eine selbst gesteuerte
Bearbeitung einer ergebnisoffenen Aufgabe wird vielmehr zu sehr personlichen Ansatzen,
Wegen und Losungen der Lernenden fihren, die hier als Eigenmodellierungen bezeichnet
werden sollen. Und diese Eigenmodellierungen werden typischerweise von den Deutungen
abweichen, die sich im Laufe einer letztlich Jahrhunderte langen Forschung in einer Disziplin
als die leistungsfahigsten durchgesetzt haben — und hier kontrastierend als Fremdmodellie-
rungen bezeichnet werden sollen.

Welche Vorteile hat es nun, dass man Schuler Eigenmodellierungen erstellen l&sst, die nicht
,»,dem Stand der Wissenschaft* entsprechen? Unter der VVoraussetzung, dass die Modellierun-
gen kontrastierend diskutiert werden, gibt es mindestens drei sinnvolle Griinde:

— Bei der Eigenmodellierung erfahren die Schiler die Schwierigkeiten, die in der Sache
stecken. Erst diese Schwierigkeitserfahrungen helfen ihnen die Besonderheiten anderer
Losungen zu erkennen und zu verstehen — auch die Grenzen dieser Losungen. Der Weg
uber die Eigenmodellierung schafft also gewissermalien die Voraussetzungen, die
Fremdmodellierungen Gberhaupt zu begreifen.

— Eine kontrastierende Beschaftigung mit den Fremdmodellierungen entwertet keineswegs
die Eigenmodellierungen. Sie werden maoglicherweise aufgrund weiterer Uberlegungen
noch modifiziert, aber sie sind nicht einfach ,,falsch®, sondern bleiben eine Alternative.
Derartiges wird auch benétigt, denn was will man z.B. mit dem Hinweis anfangen, der
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vielen 6konomischen Konstrukten im Unterricht oder in Schulbiichern am Ende nachge-
schoben wird, dass diese Konstruktionen natirlich sehr ideal seien und deshalb nicht so
recht auf die Wirklichkeit zu beziehen seien, wenn man keine gedankliche Alternative
hat? Man stande ja nur auf einem Ful...

— Etwas als besser oder bereichsweise leistungsfahiger zu erkennen, setzt immer voraus,
dass man zuvor andere Maoglichkeiten gepriift und schlie3lich (teilweise) verworfen hat.
Diese konstruktivistische Regel kommt hier zur Anwendung.

Im Ubrigen klingt der Hinweis, dass die Modellierungen kontrastierend diskutiert werden,
viel konfrontativer als es faktisch ist, weil die Wissenschaft selbst h&ufig konkurrierende
Deutungen enthélt und weil die Reflexionen, die sich an die Eigenmodellierung anschlieR3en,
das Entscheidende sind.

Nehmen wir einmal an, die Schiler bekdmen einen kurzen Text, in dem ein konkreter Auto-
bahnunfall erwahnt wird und in dem geschildert wird, wie andere Verkehrsteilnehmer helfend
eingreifen, um Erste Hilfe zu leisten, die Unfallstelle abzusichern, den Notdienst zu verstan-
digen usw.

Man kann die Schiler dann bitten, aufgrund ihres bisherigen Wissens (ihrer Prakonzepte)
abzuwégen, zu entscheiden und zu begriinden, ob sie das, was die Verkehrsteilnehmer da
machen, als Organisation auffassen.

Tatséchlich l&sst sich dieses spontane Interagieren, bei dem die Handlungspléne verschiede-
ner Personen sinnvoll ineinander greifen, als spontane Organisation auffassen und entspre-
chende wissenschaftliche Positionen gibt es auch. Ein Soziologe wird hier moglicherweise
auch anders urteilen als ein Okonom. Aber am Ende wird verstandlich werden, warum dem
Okonomen eine spontane Organisation nicht reicht und im Zentrum seiner Uberlegungen
Stellenplane und -beschreibungen stehen. Und darin liegt tberhaupt keine Abwertung der
Modellierungen, die Schiler im Hinblick auf den Verkehrsunfall vorgenommen haben.

Der zweite oben angesprochene Punkt, ob die auf wissenschaftsbestimmte Begriffe und Zu-
sammenhange abstellenden Lernaufgaben unmittelbar an der Erarbeitung der script-gebunde-
nen Kenntnisse und Problemstellen anknlpfen sollten, ist m. W. bislang nicht systematisch
untersucht worden. Man kann aber mehrere Grinde anfuhren, warum man mit dieser Idee der
unmittelbaren Anbindung sehr vorsichtig umgehen sollte.

— Der eine Grund ist bereits im Abschnitt tGber die Konzeptdifferenzen diskutiert worden,
als es um die implizite Behandlung wissenschaftsbestimmten Wissens im Kontext der
Erarbeitung von Scripts ging. Die Gefahr, dass die Strukturvielfalt des Wissens eingeeb-
net wird, wenn man den Unterricht zu ausschliel3lich an die Leitstruktur der Scripts kop-
pelt, scheint recht hoch.

— Ein zweiter Grund besteht darin, dass die zu erarbeitenden Begriffe und Zusammenhéange
ihre Thematisierungen nicht vorrangig aus den parallel inszenierten Unterrichten bezie-
hen sollten, sondern aus der Beschéftigung mit den Prakonzepten der Schiler und mit
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den Konstrukten, die ins Blickfeld der Schiiler geraten sollen. Das vorstehend skizzierte
Beispiel zum Gegenstand der betrieblichen Organisation zeigt das auf: Es forciert die
Bewusstwerdung und Artikulation subjektiver VVorstellungen zum Konstrukt der Organi-
sation und es macht letztlich grundsétzliche 6konomische Sichtweisen auf den Gegen-
stand zum Thema. Beides wirde ausgeklammert, wenn man die Bauchnabelperspektive
der Lernfirma verwenden wirde, ob z.B. die betriebliche Organisation der Lernfirma
verbessert werden koénnte.

5 Generalisierungsdifferenz

Eine Kernidee des Arbeitens in Lernfirmen besteht in der Vorstellung, induktives Lernen
werde ermdglicht, ein Lernen also, das vom Einzelfall, vom didaktisch sorgfaltig gewahlten
Beispiel ausgehe und (ber Generalisierungen singularer Erklarungen die ganze Welt zu
erschlieBen helfe. Zugunsten einer derartigen Lehr- und Lernstrategie wird betont, dass es
alltagliches Erfahrungslernen nachstelle. Beim Erfahrungslernen werden subjektiv neuartige
Erlebnisse tber Reflexionen und weitere Erlebnisse, die die ersten Deutungen festigen, teil-
weise modifizieren und ergénzen, fur eine bestimmte Klasse von Anwendungen als Schema
verallgemeinert. Die Beschreibungen PIAGETs zu den Prozessen der Akkomodation und
Assimilation bei der Schemaanwendung geben ein plastisches Bild davon.

Eine wohl haufig gleichartig gemeinte Beschreibung stellt heraus, dass Lernende in Lernfir-
men das Fachliche konkret kennen lernen und dadurch beféhigt wirden, es nachfolgend auch
abstrakt zu charakterisieren.

Die argumentativ verwendeten Kategorien, singuldr und konkret auf der einen Seite, generell
und abstrakt auf der anderen Seite sind vermutlich nicht gleichwertig, was die Diskussion un-
gemein erschwert. Die erste Sichtweise betont den Aspekt des Anwendungsbereichs eines
sich artikulierenden Wissens und seine Schematisierung. Es ist die Sichtweise, die wir in den
Beschreibungen wieder finden, in denen die Herausbildung von Scripts oder von kontext-
gebundenen Allaussagen erldutert werden.

Die zweite Sichtweise betont starker die Frage der Anschauung und der Féhigkeit, sich be-
grifflich von einer konkreten Anschauung zu I6sen und das Konstrukt vielleicht hinsichtlich
der als konstitutiv angesetzten Merkmale charakterisieren zu kdnnen. Um das Beispiel mit
der spontanen Organisation noch einmal zu bemuhen: Der erste Teil der Aufgabe zielt darauf,
dass die Lerner sich der Merkmale bewusst werden, die sie in ihren Prakonzepten mit Organi-
sationen verbinden. Es geht darum, abstrakte, dem Einzelfall inzwischen vorgéngig gewor-
dene Merkmale von Begriffen zu artikulieren. Das ist flir jeden von uns ein anstrengender
Vorgang, weil der abstrahierende Umgang mit Informationen im alltdglichen Denken nicht
planvoll, vielmehr meistens beildufig erfolgt, so dass die Ergebnisse nicht bewusst werden
und auf Nachfrage erst miihsam rekonstruiert werden miissen.®

®  Auch vor diesem Hintergrund kénnte man nochmals ausfihrlicher begriinden, warum Schiiler von klassifi-

katorisch organisiertem Instruktionswissen nicht stark profitieren: Es ist nicht gut integrierbar, weil die
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Neben der Unscharfe, welcher Aspekt von Generalisierung durch das induktive Lernen in
Lernfirmen besonders gefordert wird oder gefordert werden soll, kommt fir die Lernfirmen-
arbeit noch das Problem hinzu, dass das Lernen keineswegs durchgéangig als induktiv organi-
siert anzunehmen ist. Die Vielfalt von Wissensstrukturen legt es nahe — so ist hier jedenfalls
argumentiert worden — unterschiedliche, auf den jeweiligen Strukturtyp abgestimmte Lern-
aufgaben und Lernumgebungen zuzulassen, lokale Wissensstrukturen in ihrer Eigenheit zu
kultivieren und die Ergebnisse reflexiv aufeinander zu beziehen und durchzuarbeiten. Da das
Ganze an zwei differenten Wissensstrukturen durchgespielt worden ist, an den Scripts und an
wissenschaftsbestimmten Konstrukten, sind fir eine Beurteilung des Generalisierens beim
Lernen nun vor allem drei Konstellationen zu beachten:

— Die Erarbeitung von Aspekten beruflicher Kompetenz, die script-basiert erfolgt.

— Die Erarbeitung von Aspekten beruflicher Kompetenz, die wissenschaftsbestimmtes
Weltverstehen einschlief3t.

— Die reflexive Durcharbeitung der Ergebnisse, die Schiler bei der Bearbeitung von
Auftragen und Aufgaben herstellen.

Die beiden ersten Linien werden hier als komplementér aufgefasst, der dritte Gesichtspunkt
steht quer zu den beiden anderen und beeinflusst stark die Gute dessen, was in diesen beiden
Linien und insgesamt herauskommt.

Der Erwerb und die Generalisierung script-basierten Wissens in der Lernfirmenarbeit scheint
auf den ersten Blick ganz unproblematisch, weil Scripts bereits als generalisierte Muster, als
Schemata aufgefasst werden. SCHANK/ ABELSON kennen zwar auch das episodische
Script. Es handelt sich aber nur um die ,,Erstgeschichte®, die dann durch wiederholtes Erleben
und Durchleben schnell zu einem — wie sie es nennen — kategorialen Script generalisiert wird,
das sich dann bei haufiger Anwendung bis zu einem — in ihrer Sprache — hypothetischen
Script verfeinern kann, indem es mit vielen konditionalen Urteilen, Erwartungen, Um-zu-
Varianten usw. angereichert wird, und in die Nahe von Expertise gelangen kann.

Wie weit die Generalisierung des script-gebundenen und daran anknlipfenden Wissens in
Lernfirmen tatsachlich voranschreitet, lasst sich generell nicht sagen, aber man wird eher vor-
sichtig davon ausgehen mussen, dass die Generalisierung relativ frih abbricht. Denn es gibt
mehrere Punkte, die den Prozess behindern. Erstens wird nach der Einfihrung in ein Script
unter schulischen Bedingungen die Anwendung dieses Schemas bald aussetzen, weil der
Unterricht sich anderen Themen und Scripts zuwendet. Zweitens bleibt offen, inwieweit die
Aufarbeitung der Situierungsdifferenz gelingt. Und hier wére es — unter Generalisierungs-
gesichtspunkten — besonders wichtig, sich mit den verschiedenen Praxen in den realen Unter-
nehmen intensiver auseinander zu setzen. Man muss aber bezweifeln, dass das unterrichtlich
gelingt, weil die Schler, die typischerweise in Lernfirmen lernen, i.d.R. selbst keine (abwei-
chende) Erfahrung einbringen konnen und die Lehrkrafte die Praxen der Betriebe h&ufig auch

Prékonzepte selbst auf klassifikatorischer Ebene nicht klar strukturiert vorliegen. Oder in anderer Sprech-
weise: Eine Durcharbeitung der Fremdmodellierungen erfolgt kaum, weil die Eigenmodellierungen fur die
Lerner schwer fasslich sind. Die Fremdmodellierungen bleiben ,,un“bedeutend.
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nicht genau genug kennen. Drittens ist unklar, inwieweit sich Lehrkréafte bemihen werden,
auf reflexivem Wege kontextgebundene Allaussagen zu erarbeiten, die an die Scripts an-
kniipfen, aber nicht zum festen Schemabestandteil gehoren.’

Noch schwieriger sind die Generalisierungsaspekte bei der Erarbeitung jenes Wissens zu
beurteilen, das eine wissenschaftsbestimmte Herkunft hat. Es ist ja sogar die Frage, ob hier
induktive Lernstrategien zum Zuge kommen. Erarbeiten sich Schiler Wissen hier an den
géangigen Lehrtexten, dann enthalten die i.d.R. die genau entgegengesetzte Instruktionsstrate-
gie: Die Texte bestehen — unbeschadet der z.T. zahlreichen klassifikatorisch eingeschachtel-
ten Details — aus mehr oder weniger genauen und gehaltvollen Generalisierungen; beigefiigte
Beispiele dienen durchgéngig der Illustration. Beides ist typisch fur deduktive VVorgehens-
weisen.

Selbst wenn das wissenschaftsbestimmte Wissen anhand von Lernaufgaben erarbeitet werden
soll, ist nicht sicher, dass hier sinnvoll von induktivem Lernen und von Generalisierungen ge-
sprochen werden kann. Zum einen mussen interessante Lernaufgaben nicht notwendig etwas
Singuldres zum Ausgangspunkt nehmen. Da aber auch hier fir den Fall, dass allgemeinere
GesetzmaRigkeiten durchdacht werden sollen, Tatsachenbehauptungen eine Rolle spielen
werden, also Deskriptionen mit Raum-Zeit-Bezug, wird es zu einer wissenschaftstheoreti-
schen Frage, ob eine solche Lernaufgabe nicht letztlich doch einen singuléren Kern hat. Das
ist ein besonderer Diskurs, der hier nicht vertieft werden soll.

Nehmen wir deshalb an, die Lernaufgabe enthalte eine Fallbeschreibung und sei zu einer der
im Wirtschaftslehreunterricht typischen Entscheidungsaufgabe ausgestaltet, dann enthélt die
Losung der Aufgabe durch die Schiler noch keine (bewusste und gezielte) Generalisierung:
Es ist die Losung einer singuldaren Problemstellung. Generelles kann erst durch die reflexive
Nachbearbeitung der Loésungen entstehen — durch die Diskussion von Ldsungen und Lo-
sungswege, durch Vergleich und Einordnung der Befunde, durch bewusstes Hypothesieren,
durch Uberpriifen von Vermutungen usw. (vgl. zur Dominanz und Problematik von Ent-
scheidungsaufgaben GOCKEDE 2005).

Das heil3t aber, dass hier die Generalisierung in besonderem Mafe von dem dritten der oben
genannten Punkte abhangt, von der reflexiven Durcharbeitung der Ergebnisse. Das gilt jeden-
falls, wenn das Generalisieren die Lernenden zu besonderen, didaktisch intendierten allge-
meineren Einsichten fuhren soll. Das Herbeiftihren dieser Einsichten ist kein Selbstlaufer, es
fordert von den Lernenden Anstrengungen und von den Lehrenden groe kommunikative
Présenz und ein diagnostisches Gespur fur den aktuellen Lernstand der Schiler — und natr-
lich eine ausgezeichnete eigene kognitive Strukturiertheit zum jeweils thematisierten fach-
lichen Gegenstand.

" Man denke hier beispielhaft daran, dass Lehrkrafte, die mit Schiilern dariiber arbeiten, wie man normrichtig

und sinnvoll Zahlungen anmahnt, auch aufzeigen, wie sich die Zahlungsmoral kulturell oder bei bestimmten
Personengruppen /Institutionen ausgeformt hat, welche Trends sich zeigen, was die Hintergriinde sind usw.
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6 Ausblick

Es sind fiir das Arbeiten in Lernfirmen vier Problemstellen vorgestellt worden, von denen
angenommen wird, dass ihre Handhabung wesentlichen Einfluss auf die Lernergebnisse
nimmt. Lernfirmen mit ihrem besonderen didaktischen Profil, das insbesondere der Ausfor-
mung berufsbezogener Scripts grofRe Aufmerksamkeit schenkt, bieten die Chance, Lerner
sehr gehaltvoll auf ihr spateres Leben vorzubereiten. Es ist hier die These vertreten worden,
dass dazu aber die bei der Arbeit in den Lernfirmen unvermeidlich auftretenden Bruch- und
Problemstellen sehr offen, sehr offensiv und inspiriert behandelt werden mussen. Das heil3t
zugleich, dass wir uns daran gewohnen sollten, dass Unterrichte eine Vielfalt von Aufgaben
bereitstellen, die sich hinsichtlich der Machart und der didaktischen Intentionen deutlich
unterscheiden. Und in diesen Unterrichten missten Reflexionsphasen an Bedeutung gewin-
nen, die von den Lehrkraften zu moderieren sind, in denen das, was in den Phasen der Aufga-
benbearbeitung ,,passiert” und angebahnt wurde, miteinander verknipft, kultiviert, verallge-
meinert und neu geordnet wird. Die Bearbeitung von Lernaufgaben endet in diesen Unter-
richten nicht einfach mit der Présentation der Ergebnisse durch die Schiler.

Im Grunde sind die aufgezeigten Typen von Differenzen keine Besonderheit der Lernfirmen-
arbeit. Wir finden fast alle Problemstellen mal mehr, mal weniger ausgepragt auch in anderen
Lehr-Lernarrangements. Sie treten in der Lernfirmenarbeit aber besonders klar in Erschei-
nung und sie lassen sich hier deshalb besonders gut untersuchen. Vor diesem Hintergrund
zeichnet sich auch ab, dass wir Lehrkréfte in einigen Punkten insgesamt starker unterstutzen
mussten.

Das betrifft die Sensibilisierung fur unterschiedliche Aufgabenformate, die Ermutigung, die
Vielfalt auszunutzen, und die Fahigkeit ,intelligente” Lernaufgaben zu konstruieren. Das
betrifft die Konzepte, Lernarrangements und Lernkulturen mit den Schilern aushandelnd her-
zustellen, so dass auch die Lerner Vielfalt aushalten und sich motivieren kénnen, sich auf
verschiedene Lernangebote einzulassen.

Das betrifft die Entwicklung von Interventionskonzepten fur die Schilerarbeit, die einerseits
genug Unterstitzung geben, die aber zugleich die Ergebnisoffenheit von Arbeitsprozessen
nicht untergraben. Das zieht auch den Bedarf an einem diagnostischen Inventar nach sich.
Und es betrifft die Strategien, Arbeitsprozesse und -ergebnisse mit Schillern gemeinsam zu
reflektieren und in allgemeinere und vernetzte Strukturen zu tGberfthren.

Hier steht deshalb auch noch einige Grundlagenarbeit aus. Es kann nicht erwartet werden,
dass sie von der Lehrkraft ibernommen wird, die unter tdglichem Handlungsdruck steht.
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