6 Mit Planspielen und Simulationen fir kritische
Situationen lernen

Wie Planspiele und Simulationen erfolgreich in Trainings
eingesetzt werden konnen

Susanne Starke

6.1  Einleitung

Im Folgenden wird erldutert, wie sich Simulationen und Planspiele unterscheiden
und wie diese sinnvoll in beruflichen Trainings in verschiedenen Branchen einge-
setzt werden kdnnen. Insbesondere in Hochrisikoumgebungen ist der Einsatz dieser
Trainingstools sinnvoll, da nur Ubungen die Méglichkeit bieten, Fehler machen zu
diirfen und aus diesen lernen zu kénnen (z. B. Weick et al, 1999).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen ,,Planspielen” und Spielen besteht darin,
dass Planspiele ein didaktisches Ziel verfolgen. Hierzu ist eine strukturierte Reflexi-
on (Debriefing) nach der Ubung erforderlich, um wesentliche Lernprozesse zu si-
chern. In diesem Artikel werden daher verschiedene Methoden praxiserprobter
Debriefings dargestellt.

6.2  Simulationen, Simulatoren, Planspiele, Spiele...

Oftmals werden im Rahmen von Trainings in Hochrisikoumgebungen wie Luftfahrt,
Polizei, Olindustrie, Feuerwehr, aber auch in Unternehmen, die in weniger riskanten
Umgebungen agieren, Planspiele und Simulationen eingesetzt. Ziel ist zumeist das
Training berufsrelevanter, situationsspezifischer oder situationsiibergreifender Fa-
higkeiten in einem geschiitzten Raum, in dem Fehler keine realen Konsequenzen
nach sich ziehen, sondern vielmehr eine Lernméglichkeit darstellen.

Allerdings herrscht vielfach kein einheitliches Verstdndnis vor, was als Planspiel
bezeichnet werden kann, bzw. wo Unterschiede zwischen Spiel, Planspiel und Simu-
lation zu sehen sind. Daher folgt an dieser Stelle zunichst einmal eine begriffliche
Ubersicht.
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6.2.1  Der Simulationsbegriff

Der Begriff der Simulation wird vom Duden (1989), ausgehend vom lateinischen
,simulatio®, was ,,Vorspiegelung®™ meint, zunéchst als ,,[modellhaftes Nachbilden]*
oder ,,in den Grundziigen wirklichkeitsgetreu nachahmen® von ,,Sachverhalten* und
,Vorgiangen™ , mit technischen, (natur)wissenschaftlichen Mitteln erklart. Simulati-
onen kénnen definiert werden als Ubungen, die auf ein Problem fokussieren und die
durch ein initiierendes Ereignis in Gang gesetzt werden, auf das mit einer Vielzahl
von Handlungen reagiert werden kann.

Es handelt sich hier, so betont Gredler (1992), nicht um ein einfach und schnell zu
losendes Problem. Handlungsergebnisse sind nicht durch Gliick oder Zufall deter-
miniert, sondern stellen Konsequenzen dar, die sich aus dem Handeln der Teilneh-
mer ergeben. Die Teilnehmer agieren dabei in realititsgetreuen Rollen (,,bona fide
roles), die mit dazu beitragen sollen, dass eine ,,reality of function* erfahren wird,
d. h., dass die Teilnehmer sich dem Problem in ernster und gewissenhafter Weise
ndhern, so als handelte es sich um ein reales Problem, dem sie als Inhaber einer
bestimmten Rolle gegeniiberstiinden (Gredler, 1992).

Modellhaftes Nachbilden von Realitdtsausschnitten erfordert nun zunichst die Kon-
zeption einer ,,Mikrowelt (Dorner, 1991, S. 6), eines computersimulierten Reali-
titsausschnittes, der zentrale Variablen der realen Welt nachbildet. So kdnnen inter-
aktive Handlungsrdume geschaffen werden, die eine wiederholte und detaillierte
Beobachtung erlauben.

Bei einer solchen Modellierung der Realitdt kann naturgemdB nicht jedes Detail
abgebildet werden. Der Realitdtsausschnitt stellt also ein holzschnittartiges Abbild
der Wirklichkeit dar, das den Probanden als komplex, intransparent und dynamisch
sowie zumindest teilweise unbekannt erscheint. Im Umgang mit der ,,Mikrowelt*
werden den Probanden dann bestimmte mehr oder weniger detailliert ausformulierte
Ziele vorgegeben, die erst durch eine Kette von Entscheidungen erreicht werden
konnen (Dorner, 1991; Strohschneider, 1999). Dafiir hat Brehmer (1985, in Déorner,
1991) den Begriff des ,,dynamischen Entscheidungsproblems® geprégt.

Bass und Vaughn (1966, S. 105) nennen einige Aspekte, die typisch fiir den Einsatz
von Simulationen in Trainings sind. Hierzu zéhlen:

e Teilnehmer miissen Entscheidungen treffen, die reale Effekte in der Simu-
lation haben und tiber die sie Feedback erhalten;

e Zentrale Charakteristika der Realitit werden abstrahiert und als Fall vorge-
stellt, der fiir die Teilnehmer erlebbar gemacht wird;
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e Die Teilnehmer nehmen verschiedene Rollen ein und versuchen, die in dem
Fall enthaltenen Probleme zu 16sen, wobei sie jedoch nicht schauspielern,
sondern ganz sie selbst sein sollen;

e Zeitverlaufe und Ereignisse werden oft kondensiert;

e Nach der Simulation erfolgt eine Reflexion.

Auch fiir Simulatoren existieren zahlreiche Definitionen, die unterschiedliche As-
pekte in den Vordergrund stellen. Steininger (1995, S. 333) beispielsweise definiert
Simulatoren als hochentwickelte Trainingsgerite, als ,,technische Nachbildungen
bestimmter realer technischer Systeme oder Anlagen, mit deren Hilfe Arbeitsfunkti-
onen und berufstypische Aufgaben so dargestellt werden kdénnen, dass die dafir
relevanten beruflichen Fahigkeiten eingetibt werden kénnen.“ Simulatoren kommen
am hiufigsten in den Arbeitsfeldern Luftfahrt und Anésthesie zum Einsatz (siehe
z. B. auch der Beitrag von Stiehl, Hénsel & Miiller, in diesem Band). Dort werden
meist high-fidelity-Simulatoren eingesetzt, in denen versucht wird, in der Simulation
die Realitdt moglichst detailliert abzubilden. Doch es existieren vielfach auch sog.
mid- und low-fidelity-Simulatoren und -Planspiele, die die Wirklichkeit holzschnitt-
artiger abbilden und daher weniger fiir das Trainieren spezifischer Routinen, son-
dern eher fiir das Einiiben situationsiibergreifender Féhigkeiten wie sozialen Féhig-
keiten oder Féahigkeiten zur Bewiltigung von Komplexitit eingesetzt werden.

6.2.2  Abgrenzungen zu Planspiel und Spiel

Planspiele hingegen erfordern nicht unbedingt den Einsatz eines detaillierten Reali-
taitsmodells oder die Verwendung eines Computers. Sie bilden Realititsbereiche
grober ab und nutzen teils haptische Brettspielelemente. Einige Planspiele haben
Wettbewerbscharakter, jedoch ist ihr Einsatzziel die Vermittlung von Fachwissen
und/oder bestimmten Féhigkeiten (z. B. Kooperation, analytische Fahigkeiten, stra-
tegisches Denken). Im Gegensatz zu den Gesellschaftsspielen steht bei den Planspie-
len verstérkt der didaktische Aspekt im Vordergrund. Dieser didaktische Aspekt, der
hier im Vordergrund des Spiels steht, tritt bei Gesellschaftsspielen stark in den Hin-
tergrund.

Man konnte Planspiele auch als eine interaktive, handlungsorientierte Lernmethode
bezeichnen, als didaktische Spiele, die die Realitit in gewissem Ausmal3 abbilden
und hinreichend komplex und dynamisch sind, um sich von bloBen Frage-Antwort-
Spielen zu unterscheiden.
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Gredler (1992) betont die Wichtigkeit der Unterscheidung zwischen ,,game* und
,,simulation®. Beide seien zwar als interaktive Ubungen zu verstehen, unterschieden
sich aber in ihrer Tiefenstruktur, d. h. der Art der Interaktionen zwischen Teilneh-
mern und Situation und jener der Teilnehmer untereinander. So stellt ein Spiel nach
Gredler eine Welt fiir sich dar, die durch ihre eigenen Regeln determiniert wird, die
nicht notwendigerweise Abbildungen der Regeln der Realitit darstellen miissen. In
dieser Welt nun ist es das Ziel, zu gewinnen, d. h. sich unter Beachtung der vorhan-
denen Regeln, darum zu bemiihen, die Pline des Gegners zu durchkreuzen. Wer
keine Moglichkeit sieht, selbst zu gewinnen, der wird sich darum bemiihen, zumin-
dest den Gegner am Gewinnen zu hindern.

Teils existieren auch Mischformen aus Simulation und Planspiel, die einerseits
Brettspielcharakter haben, jedoch andererseits auf ein detailliertes Variablenmodell
im Rechner zuriickgreifen (siche bspw. weitern unten beschriebenes Beispiel ,,Paul’s
Island*). Der englische Begriff fiir Planspiele, ,,gaming simulation, wird der Viel-
falt der existierenden Planspiele und Planspielsimulationen hier eher gerecht.

6.2.3  Beispiele fir Simulatoren, Simulationen, Planspiele

Auch im Kontext der Plattform e.V. werden zahlreiche Planspiele und Simulationen
zu Trainingszwecken (u. a. Flugsimulatoren, Towersimulatoren, Simulation ,,Moro®,
Simulation ,,Schokofin®, Simulation ,,Feuer*) eingesetzt. Beispielhaft werden einige
der verwendeten Simulationen und Planspiele an dieser Stelle vorgestellt, die in
unterschiedlichen Branchen als ,,Spielwiesen* fiir das Verhaltenstraining zum Ein-
satz kommen.

6.2.3.1 Simulatoren in der Anésthesie

In der Anésthesie existieren verschiedene Typen von Simulatoren mit unterschied-
lich groBer Realitdtsndhe, die in der Ausbildung, im Zwischenfallmanagement, in
der Leistungsbeurteilung, der Prozessoptimierung und in der Forschung eingesetzt
werden. Dies reicht bis hin zu technisch weit ausgereiften anésthesiologischen Voll-
simulatoren, die gefahrloses und strukturiertes Training sowohl von Standardsituati-
onen als auch Notfallverfahren (sog. ,,emergency operating procedures®) ermogli-
chen. Hierbei werden Systeme und Prozesse modellhaft nachgebildet; ein realisti-
scher Simulator besteht dabei aus einer ,,Puppe mit anatomisch korrektem Atemweg,
CO,-Produktion, Sauerstoffverbrauch, tastbaren Pulsen, Pupillenreaktionen, Mog-
lichkeit der Venenpunktion, Armbewegung, Herz- und Atemgerduschen, die auch
pathologisch verdnderbar sind“ (van Meurs, Good & Lampotang, 1997). Die Simu-
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latoren konnen an herkémmliche anidsthesiologische und intensivmedizinische Ar-
beitsplédtze angeschlossen werden, ebenso konnen Medikamente appliziert werden.
Die Simulation wird dann von einem Kontrollraum, der sich hinter einer Einweg-
scheibe verbirgt, und in dem sich ein Steuerungsrechner sowie eine Videoanlage
befinden, gesteuert (Schiittler & Biermann, 2003, S. 25).

6.2.3.2 Computersimulation MS Antwerpen

Die MS Antwerpen ist eine interaktive und dynamische Computersimulation, deren
Zweck es ist, ein ,,Spielfeld” fiir Trainings zu schaffen, in dem die Teilnehmer ihre
Féhigkeiten zum Umgang mit Krisen erproben und ausbauen kénnen. Das Szenario
besteht aus einem élteren, mehrfach umgebauten Kreuzfahrtschiff, das mit 300 Pas-
sagieren und knapp 200 Besatzungsmitgliedern an Bord auf der Riickreise von einer
langeren Nordlandkreuzfahrt unterwegs nach Miami, Florida, ist. In zwei verschie-
denen Szenarien kommt es zu krisenhaften Entwicklungen an Bord des Schiffes, die
die Teilnehmer in der Rolle der Schiffsfithrung bewéltigen miissen (Strohschneider,
2003; Strohschneider & Gerdes, 2004, Starke, 2005).

Ziel ist die Bewiltigung einer kritischen Situation in einem Mensch-Technik-
Organisations-System (MTO) durch einen Stab. Es sollen krisenunspezifische Fa-
higkeiten trainiert werden, die unabhingig vom konkreten Krisenszenario genutzt
werden konnen.

6.2.3.3 Planspielsimulation Paul’s Island

Paul’s Island ist ein rechnergestiitztes Planspiel, das haptische Elemente von Brett-
spielen und PC-Planspielen kombiniert. Die Teilnehmer kommunizieren jedoch nur
indirekt iiber MaBBnahmenzettel mit dem Softwaresystem und konnen sich so inten-
siv auf Gruppenprozesse fokussieren. Auf dem sogenannten ,,Gaming-Table* wer-
den zahlreiche Maflnahmen von Teilnehmern (z. B. Investitionen in Landwirtschaft,
Tourismus, Stromerzeugung) mit Holzsteinen visualisiert. Als Setting fiir das Plan-
spiel dient eine karibische Insel, deren zahlreiche 6konomische und 6kologische
Dilemmata realititsnah abgebildet werden. Aus dem Zusammenspiel von zahlrei-
chen Variablen und Ausgangsgrofien erzeugen umfangreiche Algorithmen ein kom-
plexes System mit vielféltigen Abhéngigkeiten und Riickkopplungen (siche Abb.
6-1). Bis zu acht Teilnehmer-/Teamkonten kdnnen parallel verwaltet werden.
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Abb. 6-1:  Ausschnitt aus dem 6kologischen Variablennetz von ,,Paul’s Island**

Das Planspiel wird in jéhrlichen Runden durchgefiihrt. Am Ende jeden Jahres erhal-
ten die Teilnehmer umfassende Ergebnisberichte in Form von Ausdrucken, die so-
wohl quantitative als auch qualitative Informationen enthalten. Eine weitere Infor-
mationsquelle stellt die Inselzeitung ,,Caribbean News* dar, die insbesondere aktuel-
le Vorkommnisse ad hoc verarbeitet. Die Teilnehmer miissen hierbei unter Zeit-
druck handeln, Informationsiiberlastung bewiltigen und mit dynamischen Entwick-
lungen zurechtkommen. Gefordert werden sowohl Kompetenzen im vernetzen Den-
ken, als auch vielfiltige soziale Fahigkeiten, die fiir die Arbeit in Teams wichtig
sind. Teamleiter und Inselkonferenzvorsitzender sind Rollen, die dariiber hinaus
auch Fihrungsfahigkeiten reflektierbar werden lassen. Durch die Flexibilitat des
Planspiels lassen sich so je nach Kundeninteresse unterschiedliche Themen der Per-
sonalentwicklung bearbeiten'.

1 Details siehe http://pauls-island.de.
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6.2.3.4 Planspiel Roma Termini

Im Planspiel ,,Roma Termini* miissen die Teilnehmer ein Zugungliick kurz vor dem
Hauptbahnhof Roms bewiltigen. Dabei waren ein Eurocity und ein Giiterwaggon
zusammengestofen; aus dem Giiterwaggon ist dabei ein anfangs noch nicht identifi-
zierter Gefahrstoff ausgetreten. Das Planspiel ist ein sogenanntes ,,paper-feed®-
Planspiel, das theoretisch auch mit Papier und Bleistift gespielt werden konnte,
praktisch aber auf eine Anzahl von Textdokumenten aus dem PC zuriickgreift, der
der vereinfachten und schnelleren Ausgabe von Meldungen dient, jedoch kein de-
tailliertes Variablennetz wie im Falle einer PC-Simulation beinhaltet (Starke, 2005).
Mit dem Planspiel konnen ebenfalls krisenunspezifische Kompetenzen trainiert
werden. Aktuell wird es u. a. bei einem Energieversorger im Fiithrungskréftetraining
zum Thema Fiihren in komplexen Situationen eingesetzt.

6.3  Mit Simulationen und Planspielen Kompetenzen entwickeln

6.3.1  Vorteile von Simulationen und Planspielen

Der Einsatz von Simulatoren, Simulationen und Planspielen im Rahmen von Trai-
nings bietet die Mdglichkeit, Situationen zu trainieren, die in der Realitit Gefahren
fiir Mensch und Umwelt beherbergen. Abgesehen von der Unmoglichkeit, bei-
spielsweise eine Nuklearanlage fiir Trainingszwecke explodieren zu lassen, entwi-
ckeln sich Gefahrensituationen in der Realitét haufig sehr langsam und Maflnahmen
haben eine lange Totzeit, so dass Effekte falschen Verhaltens nur schwer aufgezeigt
werden konnen. Die Anwendung von Simulationen ermdglicht es, die nétigen Erfah-
rungen auf virtuellem Wege zu machen.

Im Training konnen aulerdem genau die Umweltbedingungen generiert werden, die
schwierig zu bewiltigen sind und in der Realitét selten vorkommen, so dass gezielt
bestimmte Situationen trainiert werden konnen. Hierbei konnen Abldufe zudem, je
nach Trainingsziel, zeitlich gerafft oder gestreckt werden (Diekmann, 2000; Ddrner
& Schaub, 1992).

6.3.2  Erfahrungsbasiertes Lernen

Planspiele stellen eine Form des erfahrungsbasierten Lernens dar. Nach Piaget
(1972, in Gredler, 1992, S. 144) bilden Menschen beim Lernen kognitive Strukturen
durch Prozesse der Assimilation und der Akkommodation aus. Bei der Assimilation
werden existierende Strukturen mit neuen Informationen angereichert. Bei der Ak-
kommodation werden die kognitiven Strukturen der lernenden Person modifiziert, so
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dass neue Information integriert werden kann. Lernende miissen hierzu kontinuier-
lich mit Umweltereignissen und sozialen Interaktionen konfrontiert werden, die
etablierte Strukturen und Vorstellungen hinterfragen. Erkennt der Lernende den
hieraus entstehenden Konflikt, beginnt er, das eigene Denken zu reorganisieren. Zu
beachten ist, dass solche Modifikationen nur durch mehrmalige Konfrontationen mit
neuen Fakten und Wahrnehmungen zustande kommen kdnnen.

Der Sozialpsychologe Kurt Lewin definiert menschliches Verhalten (behavior B) als
eine Funktion F, die einerseits aus der Person (P), andererseits aus ihrer Umweltum-
gebung (environment E) besteht, die wechselseitig voneinander abhingig sind (Le-
win, 1951 in Gredler, 1992, S. 142). Kurz gefasst also: Verhalten B = F (P, E). Er
fiihrte verschiedene Untersuchungen im Trainingssektor durch und fand beispiels-
weise heraus, dass Personen, die im Rahmen eines dkotrophologischen Trainings fiir
Miitter an Gruppendiskussionen teilnahmen, ihr Verhalten nach dem Training in
stirkerem MalBe dnderten, als diejenigen Teilnehmerinnen, die lediglich in Form
eines Vortrags unterrichtet wurden.

Ausgehend von Lewins Untersuchungen, beschéftigte sich der Erziehungswissen-
schaftler Kolb ndher mit einer Adaption der Lewin'schen Konzepte (Kolb, 2001,
Kolb & Fry, 1975). Er entwickelte einen flinfteiligen Zyklus des erfahrungsbasierten
Lernens (,,experiential learning cycle®, siche Abb. 6-2). Darin erlebt eine Person
zundchst ein oder mehrere Ereignisse (,,Erfahrung®). Dieses Ereignis und zugehdrige
Beobachtungen werden beschrieben und mit anderen Personen geteilt (,,Beschrei-
bung®). Dann werden die Ereignisse interpretiert und Beziehungen zwischen ihnen
gebildet (,,Interpretation®). Im Folgenden kommt es zur Generalisierung und die
Ereignisse werden mit Ereignissen aus Vergangenheit und Zukunft verkniipft (,,Ge-
neralisierung*‘). Daraufhin bereitet sich die Person auf zukiinftige Ereignisse vor und
reflektiert dariiber, wie sie auf diese in neuer Weise reagieren kdnnte (,,Anwen-
dung®).

Hieraus ergeben sich einige praktische Implikationen:

e Herausfordernde, konflikthaltige Situationen sind essentiell fiir erfolgreiche
Trainingskonzeptionen, denn sie fithren zu kognitiven Konflikten, die Ver-
dnderungen in Denken und Handeln bewirken kénnen.

e Es ist dabei sinnvoll soziale Interaktionen in das Training zu implementie-
ren.
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e Lernen geschieht nicht nur durch Tun, sondern bendtigt zusitzlich das
Nachdenken iiber das eigene Tun. Reflexionselemente sind demnach unab-
dingbare Bestandteile von Trainingskonzepten.

{ Erfahrung ] -L Beschreibung}

Erfahrungsbasiertes
[ Anwendung J Lernen L Interpretation ]

N e

Generalisierung J

Abb. 6-2:  Zyklus des erfahrungsbasierten Lernens (nach Kolb, 2001)

6.4  Debriefing von Trainings mit Simulationen/Simulatoren/Planspielen

6.4.1  Debriefing

In einem Debriefing — ein Terminus technicus, der urspriinglich aus dem militéri-
schen Bereich kommt, und der das Durchgehen und die Analyse des Verhaltens
einer Gruppe nach einer Ubung bezeichnet (Gredler, 1992) — sollen die Teilnehmer
ihre Wahrnehmung der Ereignisse und die erlebten Gefiihle teilen und sie dann in
einen grofleren Rahmen einbetten, d. h. generalisieren. Hier ist es wichtig, nachfol-
gende Aktivitdten zu planen, in denen die Teilnehmer die entstandenen Generalisa-
tionen anwenden und priifen konnen. Dabei soll konstruktiv Kritik geiibt und sowohl
auf Schwichen als auch auf Stirken eingegangen werden (Flin, 1996).

Das Debriefing sollte die Bereiche ,,Facts* (Ereignisse, die wéihrend des Trainings
stattfanden), ,,Feelings™ (der subjektive Einfluss dieser Ereignisse auf die einzelnen
Teilnehmer) und ,,Futures” (Transfer des Gelernten) abdecken (Rolfe, 1998). An
Stelle des Begriffs Debriefing werden héufig auch andere Begrifflichkeiten verwen-
det, so beispielsweise Nachbesprechung, Reflexion oder Ubungsauswertung.
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Swezey & Salas (1992) geben Hinweise zur Durchfiihrung eines Debriefings und
betonen, dass eine entspannte Atmosphéire herrschen soll, so dass kein Druck auf
den Teilnehmern lastet. Sie schlagen vor, den Teilnehmern Techniken an die Hand
zu geben, mit denen sie ihr Verhalten selbst analysieren kénnen und sich so auch
selbst gegenseitig Feedback geben konnen. Dies bezeichnen Schaafstal et al. (2001)
als ,,guided team self-correction. Die Teammitglieder diskutieren ihr Verhalten
anhand vorgegebener Themen und werden dabei von einem Moderator unterstiitzt,
der die Diskussion am Laufen hélt und fiir den Einbezug aller Teammitglieder sowie
das Geben von konstruktivem Feedback sorgt.

6.4.2 Reflexion

Ein Debriefing dient der Reflexion, dem ,,*Sich-Zuriickwenden® des Denkens und
des Bewusstseins auf sich selbst. Allgemein hat Reflexion. die Tendenz des Sich-
Innewerdens; sofern es auf das Denken bezogen wird, besteht die Definition von
Aristoteles zu Recht, nach der Reflexion das Wissen vom Wissen erstrebe (Hacker
& Stapf, 1998, S. 650).

Reflexion geht dabei iiber eine reine Rekapitulation, also die Erstellung eines Hand-
lungsprotokolls (,,Was habe ich gedacht, gefiihlt, getan?‘) hinaus, denn es ist meist
auch notwendig, Ereignisse zu rekonstruieren und Liicken im Handlungsprotokoll zu
erginzen, bevor dieses analysiert werden kann. Ziel ist die ,,Modifizierung von
Denkstrukturen und -abléufen, die sich nach Erfahrung des Individuums als nicht
Zielflihrend oder nicht zweckmaRig erwiesen haben* (Tisdale, 1998, S.12). Die Re-
flexion kann nach abgeschlossener Analyse und Bewertung des Handlungsproto-
kolls Schemata fiir zukiinftige Handlungen bereitstellen. Es handelt sich bei der
Reflexion um einen rekursiven Prozess, der Individuen ermdglicht, sich selbst und
ihr Verhalten zu &ndern, um sich so situativen Anforderungen optimal anzupassen
(Tisdale, 1998).

6.4.3  Reflexionsprozesse im Team

Zunéchst gilt es, Reflexionsprozesse auf verschiedenen Ebenen zu unterscheiden:

e Nicht verbalisierte Selbstreflexion eines Individuums

e Verbalisierte Selbstreflexion eines Individuums in der (Klein-)Gruppe

e Teamreflexion: Offene Reflexion der Individuen im Team insbesondere
zum Thema ,,Wie haben wir gemeinsam als Team agiert?
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In der Realitét tritt sowohl Selbst- als auch Teamreflexion und somit eine Optimie-
rung des eigenen Verhaltens selten auf, da selbstreflexive Prozesse einen hohen
zeitlichen und kognitiven Aufwand bedeuten und auBerdem das Selbstwertgefiihl
sowie die Kompetenzeinschitzung des Individuums beziiglich der Losung zukiinfti-
ger Probleme beeintrichtigen konnen. Zudem konnen reflexive Prozesse absichtlich
durch die eigene Person oder andere Teammitglieder unterdriickt werden (Tisdale,
1998).

Reflexionsprozesse kommen meist dann zustande, wenn Diskrepanzen zwischen
momentanen und erwiinschten Zustinden wahrend oder nach einer Handlung auftre-
ten und unpassende Routinen und kognitive Strukturen aufgefunden und modifiziert
werden sollen (SiiBmuth, 2000).

Dies gilt auch fiir die Trainingssituation. Aktive Selbstreflexion tritt hier ebenfalls
selten auf, so dass solche Prozesse von der Trainingsleitung in einem Debriefing
nach Abschluss der Simulation oder des Planspiels angeregt werden miissen. Als
sinnvoll erwies sich, soweit es sich um Planspiele von langerer Dauer handelte, auch
die Konzeption von Zwischenreflexionen wahrend des Planspiels, denn erst die
gemeinsame Reflexion fithrt dazu, dass Individuen und Teams neue Erfahrungen
nutzbar machen und Handlungskompetenzen fiir kritische Situationen in Hochrisi-
koumwelten erwerben. Diese Zwischenreflexionen kénnen durch die Trainer geleitet
werden, oder eigenstindig von den Spielern organisiert werden.

Auch eine Meta-Diskussion des Themas ,,Selbstreflexion® kann — je nach Zielrich-
tung des Trainingskonzeptes — sinnvoll sein. Hier konnen folgende Fragen als Dis-
kussionsanregung Verwendung finden:

e  Warum ist Selbstreflexion im Team wichtig? Was soll/kann damit erreicht
werden?

e  Wann in der Zusammenarbeit im Team wire es besonders sinnvoll, die Zu-
sammenarbeit bewusster zu analysieren — warum?

e  Was macht es schwer, dass sich das Team aus einem gewissen Abstand
heraus betrachtet?

e  Was gehort zu einer guten Selbstreflexion im Team?

e  Welche Feedbackregeln erachten Sie wihrend der Selbstreflexion im Team
fiir sinnvoll?

e  Mit welchen Hilfsmitteln kann sich ein Team wihrend der laufenden Zu-
sammenarbeit daran erinnern, sich zuriickzunehmen und iiber die aktuelle
Situation nachzudenken?
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6.4.4  Reflexionsmethoden und Beispiele fir Reflexionskonzepte

Zunichst einmal ist eine Unterscheidung zwischen ,reflection in action” und
reflection on action® zu treffen. Ersteres meint die nur teilweise bewusste und
verbalisierbare Reflexion wéhrend der Handlung, so dass zeitgleich Handlungsmo-
difikationen moglich sind. Letzteres meint die Reflexion nach der Handlung oder bei
Unterbrechung der Handlung (,,stop and think*). Dabei geht man gedanklich einen
Schritt zuriick, betrachtet die eigenen Handlungen und analysiert diese (Schon,
1987). Das Debriefing befasst sich mit einer Reflexion in der Art eines ,,stop and
think“-Prozesses und nicht mit der teils unbewusst verlaufenden Reflexion ,,in ac-
tion“, die oftmals nicht oder schwer verbalisierbar ist.

Reflexionsmethoden lassen sich nach der Zahl der an der Durchfiihrung Beteiligten
in Einzelarbeit (z. B. Fiithren eines Lerntagebuchs wéhrend des Trainings), Einzel-
oder Kleingruppengespriche mit den Trainer, selbstorganisierte Kleingruppenarbeit
sowie Plenumsdiskussion gliedern. Diese kdnnen offen und unstrukturiert oder zu
bestimmten, vorgegebenen Themen durchgefiihrt werden. Dabei kann auch mit
Methoden des Videofeedbacks gearbeitet werden, was allerdings relativ viel Zeit
beansprucht, ebenso wie die Erstellung von Ursache-Wirkungsdiagrammen
(,,Ishikawa-Methode®, siche Schulte-Zurhausen, 2002, S. 513). Auch Kombinatio-
nen verschiedener Reflexionsmethoden sind denkbar.

Zentral ist, dass die in der Reflexion gewonnenen Erkenntnisse visualisiert und do-
kumentiert werden, so dass die Teilnehmer die Ergebnisse der Reflexion beispiels-
weise in Form eines Fotoprotokolls mit nach Hause nehmen und sie spéter erneut
tiberdenken konnen. Auflerdem sollte in jedem Fall der Aspekt des Transfers, also
die Frage danach, welche Erkenntnisse die Teilnehmer wie und wann umsetzen
wollen, Bestandteil der Reflexion sein.

Das Reflexionskonzept sollte an die Aspekte Trainingsziel, Teilnehmerzahl und
Vorerfahrungen sowie den Zeitpunkt der Reflexion (Handelt es sich um eine Zwi-
schenreflexion wéahrend des Planspiels? Sind die Teilnehmer — nach dem Mittages-
sen oder am Abend — evtl. miide und erschopft?) angepasst werden. Eine Gruppe
von 40 Teilnehmern die ein eintigiges Planspiel mit dem Ziel Teambildung gespielt
haben, benétigt ein anderes Reflexionskonzept als eine kleine Gruppe von sieben
Fiihrungskréften und Mitarbeitern, die an drei Tagen Grundlagen des Krisenmana-
gements erlernen sollen. Insbesondere fiir groBe Gruppen empfiehlt es sich, auf
langere Diskussionen im Plenum zu verzichten und eine kaskadenartige Reflexion
zu konzipieren, in der zunichst in Kleingruppen zu bestimmten Themen Ergebnisse
erarbeitet werden, die dann beispielsweise in Form einer ,,Vernissage™ der Ergeb-
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nisposter den anderen Teilnehmern vorgestellt werden. Bei der ,,Vernissage* stellt
dann aus jeder Kleingruppe ein Teilnehmer das Poster einer Kleingruppe vor, so
dass dann reihum alle Poster von den Teilnehmern besucht werden kénnen.

Im Folgenden finden sich beispielhaft zwei Konzepte fiir einen ausfiihrlicheren
Reflexionsprozess im Rahmen von Trainings mit Planspielen und Simulationen.

6.4.4.1 Reflexionskonzept 1:

e Vorstellung der statistischen Auswertung des Planspiels durch den Trainer;

e Nachfragen der Teilnehmer und Diskussion hierzu;

e Bearbeitung verschiedener Reflexionsthemen in Kleingruppen, Teilnehmer
konnen sich der Kleingruppe anschlieBen, deren Reflexionsthema sie am
meisten interessiert, Dokumentation auf Metaplanwand und Flipchart;

e Vorstellung der Ergebnisse im Plenum, Trainer moderieren die Diskussion
und stellen am Schluss ihre eigenen Beobachtungen vor;

e Diskussion im Plenum zum Transfer der Erfahrungen in den Arbeitsalltag,
Trainer protokollieren Ergebnisse auf Flipchart mit;

e  Abschluss: ,,Brief an sich selbst® — Die Teilnehmer notieren sich drei Punk-
te, die sie im Alltag verdndern mdochten; der Brief wird ihnen durch die
Trainer zwei Monate spiter zugesandt, so dass die Teilnehmer dadurch an
ihre Vorsitze erinnert werden.

6.4.4.2 Reflexionskonzept 2:

e Kurze Runde im Plenum: Die Spielerinnen schildern ihre unmittelbaren Er-
fahrungen aus der Simulation, jeder duflert einen Aspekt, den das Team be-
sonders gut bewiltigt hatte und einen Aspekt, der weniger gut verlaufen ist;

e Thematische Reflexion in Kleingruppen: Die Spielerinnen verteilen sich
gleichméBig auf Kleingruppen, ebenso diejenigen Teilnehmer, die wahrend
der Simulation als Beobachter aktiv waren. Die Beobachter hatten als Hil-
festellung einen strukturierten Beobachtungsbogen mit verschiedenen
Themen (z. B. Umgang mit Komplexitdt) und Leitfragen (z. B.: Werden
Probleme formuliert, visualisiert und analysiert? Wird auf die Visualisie-
rungen regelméBig zuriickgegriffen?) erhalten. Hierzu sollten sie sich wéh-
rend der Simulation alle 15 Minuten Notizen machen.

e In der Kleingruppe diskutieren Spieler und Beobachter ihr Reflexionsthe-
ma, notieren wichtige Punkte auf Flipchartpapier und machen Punkte, bei
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denen Dissens zwischen Spielenden und Beobachtern herrschte, kenntlich.
Die Poster werden anschlieBend im Plenum vorgestellt.

e Brainwalking im Plenum: Es werden Poster mit Fragen zum Transfer der
Erkenntnisse aufgehdngt, alle Teilnehmer bekommen einen Stift und sollen
ihre Ideen auf den Postern niederschreiben. Jeder Teilnehmer soll am Ende
der Runde jedes Poster besucht haben. Diskussionen zwischen den Teil-
nehmer sind moglich, auch hierzu sollen Stichpunkte auf dem Poster nie-
dergeschrieben werden.

e  Abschlussrunde im Plenum, bei der die Trainer die Ergebnisse kurz zu-
sammenfassen und auf interessante Punkte noch genauer eingegangen wer-
den kann.

6.4.5  Ablaufschema fiir erfolgreiche Reflexionsprozesse

In der Literatur existieren einige Ansatzpunkte, die fiir die Planung von Reflexions-
prozessen hilfreich sein konnen. Als Leitfaden fiir ein erfolgreiches Debriefing
schldgt beispielsweise Thiagarajan (1993) eine Unterteilung in die folgenden sechs
Phasen vor:

1) Wie haben Sie sich gefiihlt?

2) Was ist geschehen?

3) Was haben Sie gelernt?

4) Wie hingen Spiel und Realitit zusammen?

5) Diskussion hypothetischer Szenarien: Was wire gewesen, wenn...?*
6) Transfer: Wie geht es nun weiter?

West (1996) unterteilt den Reflexionsprozess in drei Phasen: Reflexion, Planung
und Adaptation. Die erste Phase (,,Reflexion”) beinhaltet, dass man Informationen
sammelt, sich Fragen stellt, Wissen explizit macht und vergangene Ereignisse zu-
sammenfasst und analysiert. Dies stellt die Grundlage fiir eine Verhaltensdnderung
dar. In der folgenden Phase (,,Planung*) konnen dann Pldne mit unterschiedlichem
Zeithorizont und Detaillierungsgrad erstellt sowie potentielle Szenarien, Probleme
und Vorgehensalternativen diskutiert werden. Die dritte Phase (,,Adaptation®) bein-
haltet dann die Durchfiihrung der geplanten Handlungen.

Fiir die Strukturierung von Zwischenreflexionen und Debriefings bietet sich, insbe-
sondere wenn Reflexionskompetenz eines der Trainingsziele ist, folgendes Schema
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an, das man, den Anfangsbuchstaben seiner Bestandteile folgend, sich leicht als
,>,RABeK-Schema* merken kann. Es beinhaltet folgende Schritte:

e Rekapitulation und Rekonstruktion: Zunichst wird das vergangene Ge-
schehen rekapituliert, so dass ein gemeinsames mentales Modell (siehe
Cannon-Bowers, Salas & Converse, 1993), eine geteilte Repréisentation
hinsichtlich der Aktivitdten der Gruppe im Planspiel, hergestellt wird, das
als Grundlage fiir eine Analyse dienen kann. Beispielsweise konnen hier
gezielt als kritisch empfundene Situationen im Planspiel gesammelt und
das Vorgehen des Teams in diesen Situationen geschildert werden.

e Analyse: In diesem Schritt wird eigenes Verhalten sowie das Verhalten des
Teams einer Analyse unterzogen. Die Fragestellung ist hier, warum das
Team oder das Individuum in einer bestimmten Art und Weise gehandelt
hat. Je nach Trainingsziel lassen sich hier inhaltliche Schwerpunkte setzen.

e Bewertung: Vor dem Hintergrund der Analyse findet nun eine gemeinsame
Bewertung des Handelns statt.

o Konsequenzen: Im letzten Schritt geht es schlieBlich darum, Konsequenzen
aus der Analyse und Bewertung des Handelns zu ziehen, die sich nun nicht
mehr ausschlieBlich auf die Planspielaktivitit beziehen (,,Wie wiirden wir
beim erneuten Spielen des Planspiels anders handeln?*), sondern in den Be-
rufsalltag hineinreichen.

Auch fiir selbstorganisierte Zwischenreflexionen der Teilnehmer wéhrend des Plan-
spiels, bietet es sich an, einige Fragen als Hilfestellung an die Hand zu geben. Diese
konnen die Teilnehmer dabei unterstiitzen, mental einen Schritt zuriick zu gehen und
die Situation wie aus der Perspektive eines naiven Beobachters zu betrachten:

e  Was genau tun wir im Moment?

e  Warum tun wir das? Was ist die Absicht dahinter?

e  Was wollen wir eigentlich erreichen? Was ist unser iibergeordnetes Ziel?

e Gilt dieses Ziel eigentlich noch oder hat sich unser Ziel verdndert? Wenn
ja, wie? Wie hei3t das neue Ziel?

e Sind weitere Ziele aufgetaucht? Wie lassen sich diese untereinander ver-
einbaren? Gibt es Zielkonflikte? Wenn ja, welche?

o Inwiefern ist das, was wir gerade tun, wirklich sinnvoll in Hinblick auf das
Ziel, welches wir erreichen wollen?

e  Was konnten wir noch oder stattdessen tun, damit wir unser Ziel effektiv
erreichen?
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6.5  Fazit: Erfolgreiches Lernen fir kritische Situationen mit Planspielen
und Simulationen

Wie eingangs erldutert wurde, verfolgen Planspiele und Simulationen als erfah-
rungsbasierte Lernform einen didaktischen Zweck. Damit das Lernen fiir kritische
Situationen gelingt, ist nicht nur die erlebte Erfahrung im Spiel nétig, sondern auch
eine nachfolgende Reflexion, die eine eventuell vorgeschaltete Zwischenreflexionen
erginzt und abschlief3t. Bei der Reflexion muss zwischen Selbst- und Teamreflexion
unterschieden werden. Sinnvoll ist es, beide Arten in ein strukturiertes Reflexions-
konzept einzubetten, um den Transfer des Erlernten auf reale kritische Situationen
zu erleichtern. Zentral ist es hierbei, die Gestaltung der Reflexion auf die jeweilige
Zielgruppe abzustimmen. In diesem Artikel wurden einige Beispiele aus der Trai-
ningspraxis sowie wissenschaftliche Ergebnisse zum Ablauf von Reflexionsprozes-
sen vorgestellt, die Praktiker bei der Konzeption planspiel- oder simulationsgestiitz-
ter Trainings niitzlich sein kénnen.
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