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Over the past decades, business has recognized that it cannot ignore ethical issues. As a
consequence, interest in ethical trainings has surged. Although various approaches have
been proposed in the literature, none of them seems to fully meet the demands of business
practice. In this article, the author suggests an innovative, pluralistic approach towards
teaching ethics in a business context — the ‘ethics simulation’ — as a viable solution.
Conception and procedure as well as possible results of an ethics simulation are presented
pointing out the significant advantages of this multi-method approach.
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1. Einleitung

In der Praxis hat sich verbreitet die Uberzeugung durchgesetzt, dass Unter-
nehmen ethischen Fragen gegeniiber nicht gleichgiltic agieren kénnen
(Schlegelmilch/Gotze, 1999; Goolsby/Hunt, 1992; Hansen, 1988; ausfiih-
licher dazu siehe Ulrich, 1996). Sehr oft allerdings sehen sich Entschei-
dungstriger mit Situationen konfrontiert, in denen nicht klar ist, welches
Handeln aus ethischer Sicht ,,gut® ist, bzw. welches die ,,beste* Alternative
darstellt (Tsalikis/Fritzsche, 1989). Daraus resultiert ein wachsendes Inter-
esse an formaler Ethikauﬁildung, das v.a. in den letzten beiden Dekaden
im akademischen Bereich* wie auch in der Unternehmenspraxis deutlich
geworden ist (James, 2000; Harrington, 1991; McDonald/Zepp, 1989;
Center for Business Ethics, 1992; 1986). ,,Business policies” allgemein haben
das Potenzial das Moralverhalten wirtschaftlicher Akteure zu beeinflussen
(Nixon/Wiley/West, 1992), und Ethik-Schulungen stellen in diesem Zu-
sammenhang ecine bedeutende Manahme dar (Harrington, 1991). Ethik-
Trainings werden als wichtige Vorbereitung fiir Manager bzw. zukinftige

* Beitrag eingereicht am 11.07.02; nach doppelt verdecktem Gutachterverfahren
uberarbeitete Fassung angenommen am 24.12.02
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Entscheidungstriger gesehen (Lawrence/Felo, 1996; Sims, 1991; Coo-
ke/Ryan, 1988). Bedarf an Ethik-Schulungsmainahmen wird dabei nicht
nur von der Unternehmensfiihrung konstatiert. Verschiedene Autoren
weisen auf ein starkes Bedurfnis — auch und besonders — seitens der Mitar-
beiter nach entspgechenden Trainings hin (z.B. Verschoor, 2000; Dela-
ney/Sokell, 1992).

Rund ein Drittel bis die Hilfte der gréleren Unternehmen in den USA
(Fortune 1000) haben seit Anfang der 1980er Jahre Ethik-Trainings einge-
fithrt, und der Trend zeigt deutlich in Richtung eines weiter zunechmenden,
aktiven Interesses (Weaver/Trevino/Cochran, 1999; Center for Business
Ethics 1992; Delaney/Sokell, 1992). Der Nutzen solcher Ethik-Schulungen
wird durch empirische Studien untermauert (LeClair/Ferrell, 2000). So
zeigt etwa das Experiment von Loe/Weeks (20%0) in Pretest-Posttest Mes-
sungen dﬁutliche Effekte von Ethik-Schulungen’ auf die moralische Utrteils-
fihigkeit* von Studierenden. Ahnlich belegt die Untersuchung von Dela-
ney/Sokell (1992) einen Einfluss von Ethik-Trainings auf die ethische Sen-
sibilitit sowie die Sicherheit im Umgang mit ethischen Problemen bei
Praktikern. Auch Hoffman/Howe/Hardigree (1991) identifizieren bei Au-
Bendienstmitarbeitern, die ein Ethik-Training absolviert haben, eine deut-
lich héhere Sensibilitit gegentiber ethischen Problemen.

Die Tatsache, dass in der zuletzt zitierten Studie kein Einfluss auf das Mo-
ralverhalten selbst festgestellt werden konnte, dirfte auf die kurze Zeit-
spanne zwischen Schulung und Messung zurlickzufithren sein (zu dieser
Problematik siche auch Mischo et al., 2002 sowie Deller, 1998). Allgemein
ist hinsichtlich einer Auswirkung von Ethik-Trainings auf das Handeln der
Betroffenen von einem indirekten und lingerfristigen Effekt auszugehen.
In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass Ethik-Trainings primir der
Verbesserung der individuellen Urteilsfahigkeit und Entscheidungskompe-
tenz dienen sollten (Aff, 1997; Cooke/Ryan, 1988). Tatsichlich identifizie-
ren Deller (1998) und Mischo et al. (2002) im Hinblick auf diese Dimension
die groBten Erkenntnisgewinne von Schulungsteilnehmern. Durch Ver-
mittlung einer entsprechenden Grundlage zur Bestimmung moralischen
Handelns kann langfristig (sozusagen auf dem ,,Umweg™) die Wahrschein-
lichkeit unmoralischen Handelns reduziert bzw. moralisches Verhalten
gefordert werden (LeClair/Ferrell, 2000; Kreie/Cronan, 2000; Loe/Weeks,
2000; Verschoor, 2000; Harrington 1991). Allgemein koénnen Ethik-
Schulungen zur Ausbildung kinftiger Entscheidungstriger ebenso wie zur
Personalentwicklung innerhalb von Unternehmen eingesetzt werden. Dar-
Gber hinaus bieten entsprechende Ansitze aber auch Méglichkeiten zur
Personalauswahl, Potenzialanalyse oder Mitarbeitermotivation ebenso wie
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zur Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses an Universititen bzw.
der Mitarbeiter anderer Forschungs- und Ausbildungsstitten.

2. Aktuelle Situation

Betrachtet man den Status quo der Lehre im Bereich Wirtschafts- und Un-
ternehmensethik, so zeigt sich, dass der anglo-amerikanische Raum hier,
wie so oft, eine Vorreiterrolle spielt (Langlois/Schlegelmilch, 1990). In der
akademischen Ausbildung werden an den meisten Universititen eigene
L»Ethics courses™ angeboten, und auch in der unternehmerischen Praxis sind —
zumindest in groBen Unternehmen — ,ethics policies” stark verbreitet (Center
for Business Ethics, 1992; 19806). Allerdings werden in diesem Kontext, wie
die Untersuchung von Weaver/Trevino/Cochran (1990) belegt, in der Pra-
xis bisher tendenziell weniger aufwendige, kostenglinstige Maf3nahmen von
vornehmlich symbolischem Charakter (wie z.B. die Einfihrung und Kom-
munikation von Unternehmensrichtlinien bzw. Ethik-Kodizes) bevorzugt.
Ethik-Trainings werden auch in den USA noch relativ selten und meist nur
selektiv durchgefiihrt. Sie richten sich v.a. an Mitarbeiter in ,,betroffenen®
Abteilungen (Recht, Personal, Ethik etc.) oder solche in ,exponierten®
Bereichen (z.B. AuBlendienst, Key Account-Management) bzw. in oberen
Managementebenen (Weaver/Trevino/Cochran, 1999; Hatrington, 1991;
Cooke/Ryan, 1988). Bei den angebotenen Ethik-Schulungen handelt es sich
tberwiegend um ,,inhouse“-Programme (Center for Business Ethics, 1992).
Angesichts der weitreichenden technologischen Entwicklungen in den
letzten Jahren hat ein Wandel der Lehr- und Lernmethoden, insbesondere
zugunsten interaktiver Lehr- und Lernformen, stattgefunden (Le-
Clair/Ferrell, 2000).

In Kontinentaleuropa sind systematische ,.thics policies“ und v.a. Ethik-
Trainings noch weit weniger verbreitet. Hier sind es vorrangig Tochter-
unternchmen groBler US-amerikanischer Konzerne, die entsprechende
MaBnahmen setzen (Stnka, 1997; Langlois/Schlegelmilch, 1990). Allerdings
sind hinsichtlich der Vermittlung ethischer Inhalte bzw. entsprechender
Problemlésungsfahigkeiten im deutschsprachigen Raum durchwegs ,,Inseln
der Kreativitit“ auszumachen, die hilfreiche Ansitze gur Auseinanderset-
zung mit ethischen Aspekten hervor gebracht haben® Insgesamt wird in
der Literatur (z.B. Aff/Wagner, 1997; Cooke/Ryan, 1988) ein erheblicher
Bedarf an geeigneten Lehr- bzw. Lernkonzepten zur Vermittlung wirt-
schafts- und unternehmensethische Inhalte konstatiert.

3. Anforderungen an ,,geeignete* Lehr- und Lernkonzepte

Stellt man sich die Frage, was ecin ,geecignetes” Lehr- und Lernkonzept
ausmacht, so kann dies nur unter Berticksichtigung von drei grundlegenden
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Kriterien beantwortet werden, nimlich der Rolle (1) der/des Lehrendeng,
(2) des Zielpublikums und (3) des Lernziels. Alle drei Aspekte sollen nach-
folgend niher beleuchtet werden.

Im Hinblick auf die Rolle des Lehrenden ist entscheidend, ob es sich um einen
Berater bzw. Trainer aus dem Praxisbereich oder aber um einen Wissen-
schafter bzw. (Universitits-)Lehrer handelt. Der unterschiedliche Hinter-
grund wird zumindest teilweise andere Anforderungskriterien bedingen.

Beim Zielpublikum ist danach zu unterscheiden, ob es sich um Praktiker
oder Studierende handelt. Wihrend erstere in der Regel an praxisbezogenen
Fragestellungen und moglichst unmittelbar umsetzbaren Lésungen interes-
siert sind, bewerten letztere erfahrungsgemil3 den ,.frontalen® Vortragsstil
héher (Aff, 1997) und bevorzugen eine stirkere Verkntipfung von theoreti-
schen Grundlagen mit anwendungsbezogenen Aspekten. Wesentlich fir
den Erfolg von Ethik-Schulungsprogrammen ist aber in beiden Fillen, den
besonderen Bedurfnissen und Anforderungen von adult learners”, v.a.
Selbstbestimmung sowie das Einbringen eigener Erfahrungen und Bediirf-
nisse, zu entsprechen (LeClair/Ferrell, 2000). Dartiber hinaus versprechen
aktive Beteiligung und Interaktion der Lernenden untereinander generell
héhere Rffektivitit als passive Lernformen. Neben Lebendigkeit und Inter-
aktivitit* weitere Kennzeichen erfolgreicher Schulungsmallnahmen fiir
Entscheidungstriger im wirtschaftlichen Kontﬁxt sind Lawrence/Felo
(1996) zufplge eine beschrinkte Gruppengréfien® sowie eine gewisse Min-
destdauer™

Im Mittelpunkt steht aber letztlich das konkrete Lernziel. Die eingesetzten
Methoden und ihre Gestaltung hingen also davon ab, ob es darum geht, die
Teilnehmer gegeniiber ethischen Fragestellungen allgemein zu sensibilisie-
ren (etwa um Unsicherheit und Ambivalenzen im beruflichen Alltag abzu-
bauen bzw. Zufriedenheit und ,commitment” der Mitarbeiter zu stirken),
oder ob unmoralisches Verhalten verhindert bzw. moralisches Verhalten
aktiv geférdert werden soll. Eine Beeinflussung des Moralverhaltens kann —
indirekt — erfolgen, indem (a) konkrete Probleme (Umweltfragen, Umgang
mit Lieferanten, Korruption etc.) aufgezeigt und die damit verbundenen
ethischen Anforderungen an den Entscheidungstriger (z.B. mittels kon-
kreter Regeln oder Normen) geklirt werden, (b) theoretisches Wissen (iiber
verschiedene Zuginge der Ethik) vermittelt und/oder (c) die individuelle
Urteilsfahigkeit geschult und Weiteﬁthickelt witd (LeClair/Ferrell, 2000,
Verschoor, 2000; Harrington, 1991).

In der Praxis haben sich bislang jene Ansitze als erfolgreich erwiesen, die
die Fahigkeit zur Bestimmung von Ldsungsstrategien, also moralische und demokrati-
sche Grundkompetenzen, schulen (Lind, 1997/2001). Zentral sind somit zum
einen die Verbesserung der moralischen Urteilsfahigkeit (,,reasoning skills“)
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und zum anderen die Entwicklung sozialer und v.a. kommunikativer Kom-
petenzen (Mischo et al. 2002). Besondere Lerneffekte erzielen dabei inter-
aktive Lehr- bzw. Lernformen. Diese sind es auch, die die Teilnehmer be-
geistern und am Ende der Schulung zu einem Gefithl der Zufriedenheit
tihren (Aff, 1997). Bislang allerdings liegt der Fokus organisationaler
Ethik-Trainings vornehmlich auf der Einweg-Kommunikation interner
Richtlinien (Harrington, 1991).

4. In der Literatur empfohlene Ansatze

Um einen Beitrag zur Entwicklung und Verbesserung der Lehre im Bereich
Wirtschafts- und Unternehmensethik zu leisten, bedarf es geeigneter Ansit-
ze, die den oben skizzierten Anforderungen gentigen und im Stande sind,
die dargestellten Lucken zu fullen (Cooke/Ryan, 1988). In der Literatur
werden hierzu verschiedene Ansitze empfohlen: Der ,,Check list“-Ansatz,
die Fallstudien- oder Szenario-Methode, die Dilemmata-Analyse bzw. Di-
lemma-Diskussion, das Rollenspiel und die Ethik-Simulation* Nachfol-
gend werden die verschiedenen Ansitze ym Einzelnen beschrieben und ihre
jeweiligen Vor- und Nachteile aufgezeigt.

4.1 ,.Check list“-Ansatz

Wie bereits dargelegt, beschrinkt man sich in Unternehmen vielfach auf die
Kommunikation interner Verhaltensrichtlinien bzw. auf die Verankerung
von drei (vier, finf, sechs ...) Grundregeln, die es zu befolgen gilt (Har-
rington, 1991). Der Vorteil dieses ,,theck list“-approach liegt in seiner einfa-
chen Umsetzbarkeit, die einem grundlegenden Bediirfnis der Praxis entge-
gen kommt. Die festgelegten Regeln kénnen relativ klar und fiir alle Betei-
ligten gleichermafBen verstindlich kommuniziert werden. Der wesentliche
Nachteil freilich liegt in der — sowohl inhaltlich als auch zeitlich — begrenz-
ten Aktualitit solcher Regeln. Insbesondere diirfte dieser Zugang den An-
forderungen eines dynamischen Umfelds (das durch zahlreiche technologi-
sche Neuerungen geprigt ist und somit die Entscheidungstriger laufend
mit neuen ethischen Fragestellungen konfrontiert) nicht in ausreichendem
MaBe gerecht werden (LeClair/Ferrell, 2000; Kreie/Cronan, 2000). Zudem
sind die vermittelten Inhalte — v.a. fiir ,Neueinsteiger” im Unternehmen,
die noch nicht tiber entsprechende Erfahrungen verfiigen, um das Gelernte
gedanklich ,,anzuwenden® — relativ abstrakt. Grundsitzlich dirfte im Rah-
men von ,,Check list -otientierten Schulungen die Vermittlung allgemeiner
Ansétze (teleologischer Zugang, Tugendlehre etc.) oder Prinzipien (Goldene
Regel, Kategorischer Imperativ etc.) das grundlegende Verstindnis ethi-
scher Fragestellungen stirker prigen als konkrete Handlungsanweisungen,
»Faustregeln® oder ,,Kochrezepte®. Insgesamt allerdings weisen Kurse, die
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sich auf die Vermittlung von Normen beschrinken, die niedrigsten Er-
folgsquoten beziglich aufgenommenem und behaltenem Wissen sowie
Teilnehmerzufriedenheit auf (Lawtrence/Felo, 1996; ahnlich Lind, 1997/
2001). Die Kommunikation interner Richtlinien sollte folglich durch weite-
re, effektivere Zuginge erginzt werden (Sims, 1991).

4.2 Fallstudien- bzw. Szenario-Methode

Am stirksten verbreitet im wirtschaftlichen Schulungsbereich sind Fallstu-
dien und Szenarien. Bei der Fallstudien-Methode wird ein (meist reales) viel-
schichtiges Faﬂbeiﬁiel aus der Praxis aufgegriffen und mit den Teilneh-
menden behandelt* In der Regel werden das Problem und die im konkre-
ten Fall realisierte Losung anhand theoretischer Kriterien beleuchtet und
alternative Losungsansitze diskutiert (Kaiser/Sprey/Schroder, 1997). Sy-
stematische Analyse und Gegeniiberstellung verschiedener Handlungsalter-
nativen sind dabei ein wesentliches Merkmal des Ansatzes (Harrington,
1991). Die Bearbeitung findet entweder als schriftliche (Einzel- bzw. Grup-
pen-)Arbeit oder im Rahmen klassischer (vortragszentrierter) Unterrichts-
strukturen statt (beispielhaft zur Umsetzung sieche Ulrich, 1996).

Die Szenariomethode stellt eine reduzierte Form der Fallstudie dar. Das skiz-
zierte Problem ist hier gewdhnlich kein reales Ereignis sondern eine weni-
ger komplexe, hypothetische Situation. Die Bearbeitung verschiedener Sze-
narien kann Betroffenen helfen, Problemsituationen, mégliche Handlungs-
alternativen sowie deren jeweilige Konsequenzen zu erkennen und die ethi-
schen Anforderungen, die an sie gestellt werden, zu verstehen (Kreie/Cro-
nan, 2000). Eine besondere Variante dieses Ansatzes stellt der Einsatz von
Szenario-Videos dar (LeClair/Ferrell, 2000). Darin werden problematische
Szenen aus dem Unternehmensalltag, die ,,D0's“ und ,,Don'ts* beschreiben,
vorgefithrt (Loe/Weeks, 2000). Die Video-Schulung wird von manchen
Unternehmen v.a. bei der Vorbereitung fiir Auslandseinsitze eingesetzt.
Auch wenn diese Form der Sensibilisierung zur Vermittlung standardisier-
ter Inhalte gut geeignet erscheint, ist sie aufgrund der passiven Lernsituati-
on im Rahmen von Ethikprogrammen nur beschrinkt nutzbar.

Generell zielen die verschiedenen fallbezogenen Zuginge darauf ab,
grundlegende Problemstrukturen zu erkennen (LeClair/Ferrell, 2000). Die
Konkretheit der behandelten Fragestellungen diirfte dabei zu starken Ler-
neffekten fithren. Eine groB3e Herausforderung stellt allerdings die Auswahl
der betrachteten Situationen dar. Erfahrungsgemil3 kénnen Fallbeispiele
immer nur eine relativ geringe Zahl an relevanten Themen abdecken. So
beschrinkt sich nach Lind (1997/2001) ein didaktisch gut bearbeitbares
Problem auf zwei bis drei moralische Aspekte, die in Konflikt geraten.

zfwu, 3/3 (2002), 378-405 383


https://doi.org/10.5771/1439-880X-2002-3-378

4.3 Dilemmata-Analyse und Dilemma-Diskussion

Einen weiteren relevanten Ansatz stellt die von Aff (1997) beschriebene
Dilemmata-Analyse dar. Ankntpfend an Kohlberg werden ethische Dilem-
mata als didaktische Stimulierungsmittel genutzt, um die Strukturen morali-
schen Urteilens und Denkens zu férdern. Durch die Analyse moralischer
Dilemmata und die Gegeniiberstellung verschiedener Argumente sollen die
Teilnehmer befihigt werden, ihre bisherigen Argumentationsschemata zu
transformieren. Im Zentrum stehen dabei nicht die Urteile selbst, sondern
die Prozesse, die zu diesen fithren. Bei der Umsetzung der Methode kann
vortragszentriert oder mittels schriftlicher (Einzel-/Gruppen-)Arbeiten
vorgegangen werden, und auch Gruppendiskussionen sind méglich. Wenn
auch dem Interaktionsaspekt bei diesem Ansatz eine nicht unwesentliche
Rolle zukommt, liegt der Schwerpunkt auf dem Inhaltsaspekt, also der
Entwicklung der persénlichen Urteilspotenziale (Aff, 1997).

Demgegeniiber geht es bei der Dilemma-Diskussion, wie sie Lind (2000) sehr
ausfiithrlich beschreibt, verstirkt um die Erweiterung der Argumen-
tationsfihigkeit und das Lernen durch soziale Interaktion. Der grundlegen-
de Zugang hier ist es, die Lernenden mit jenen Aufgaben zu konfrontieren,
zu deren Bewiltigung man sie befihigen méchte (Lind, 1997/2001). Das
interaktive Element der Diskussion steht hierbei im Mittelpunkt. Gemein-
sam sollen Argumente systematisch zusammen getragen und Wertekon-
flikte aufgearbeitet werden. Die Teilnehmer sollen Méglichkeiten zur Be-
wiltigung der Situation diskutieren, die optimale Lésung auswihlen und
schlieBlich bewerten (konkrete Anleitungen hierzu finden sich z.B. bei Ul-
rich, 1996). Die Lernenden werden — im Zuge von Einheiten a etwa 80-100
Minuten — darin geiibt, ihren Standpunkt zu bestimmen, diesen klar einzu-
nehmen und anderen gegentiber schlissig und konsequent zu argumentie-
ren. Dabei ist nach Lind (1997/2001) wesentlich, dass die Teilnehmer keine
andere Rolle einnehmen, sondern ausschlieBlich ihren eigenen Standpunkt
vertreten. Dies unterscheidet den Ansatz vom Rollenspiel.

4.4 Rollenspiel

Das Rollenspiel hat sich in den letzten Jahrzehnten immer mehr durchge-
setzt, um Fihigkeiten einzutiben und Kompetenzen zu entwickeln (Sader,
1995; Standke, 1978). Urspringlich geht das Rollenspiel auf das Theater
zuriick: Der Schauspieler tibernimmt und agiert — nach eigener Reflexion
und/oder fremden Regie-Anweisungen — in einer bestimmten Rolle und
vermittelt dadurch dem Zuseher Einsichten. In den 1920er Jahren wurde
das Rollenspiel von Moreno (1922) erstmals als therapeutisches Instrument
eingesetzt, um Patienten Finblicke in Verhaltensmuster zu ermdglichen,
und seit den 1970er Jahren findet das Rollenspiel systematisch Anwendung
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im pidagogisch-didaktischen Bereich (Lindner/Peter, 1997). In den 1990er
Jahren begann man, das Verfahren gezielt in Ethik-Kursen an Universititen
und in Ethik-Trainings im Rahmen von Management-Schulungsprogram-
men einzusetzen (LeClair/Ferrell, 2000; LeClair et al., 1998). Der grundle-
gende Vorteil dieser Methode liegt darin, dass sie ein Verstindnis der in
Konfliktsituationen ablaufenden Problemlésungsprozesse ermdglicht sowie
Einsichten in Entscheidungen Dritter und deren Motive gewihrt. Nicht
zuletzt kénnen neue Verhaltensformen ausprobiert werden, weil Fehler
folgenlos bleiben (Lindner/Peter, 1997). Ein weiterer positiver Aspekt ist
die grofle Flexibilitit der Methode. So konnen inhaltlich verschiedenste
Themenbereiche abgedeckt werden, und auch die Dauer des Rollenspiels
kann stark variieren. Wiahrend etwa Loe/Weeks (2000) eine Dauer von 12
bis 15 Minuten angeben, berichten andere Autoren von Spielverliufen bis
zu 60 bzw. 90 Minuten (z.B. Srnka, 2000). Aufgrund seiner hohen Effekti-
vitit und Flexibilitdit wird das Rollenspiel in der Praxis sehr oft mit ver-
schiedenen der oben dargestellten Ansitzen kombiniert. Eine spezifische
Kombination stellt dabei die Ethik-Simulation dar.

4.5 Ethik-Simulation

Um der Komplexitit ethischer Fragestellungen im wirtschaftlichen Kontext
gerecht zu werden, gilt es zum einen theoretische Grundlagen und praktische An-
wendung zu integrieren und zum anderen einen pluralistischer Zugang zu wihlen
(Aff/Wagner, 1997). Ein Ansatz, der diesen Anforderungen entspricht, ist
die Ethik-Simulation. Sie zielt darauf ab, die Vorteile der verschiedenen vor-
angehend beschriebenen Ansitze zu vereinen (bzw. ihre jeweiligen Nachtei-
le méglichst zu minimieren) und hat sich dartiber hinaus auch als geeignet
erwiesen, die Teilnehmer engagiert zu involvieren. Als Lehr- bzw. Lern-
konzept im Bereich der Wirtschafts- und Unternehmensethik wurde dieses
Verfahren erstmals von LeClair et al. (1998) vorgeschlagen und von Le-
Clair/Ferrell (2000) umfassend beschrieben. Bei der Simulation handelt es
sich um eine Methodenkombination, in deren Rahmen eine quasi-reale
Situation im organisationalen Umfeld inszeniert wird. In einem Ausgangss-
zenario wird den Teilnehmern ein ethisches Problem beschrieben, das es zu
16sen gilt. Ziel dabeti ist es, Fihigkeiten und Sicherheit im Umgang mit ethi-
schen Problemsituationen zu verstirken. Um dies zu erreichen, werden die
ethischen Anforderungen an die Entscheidungstriger geklirt sowie theore-
tische Grundlagen vermittelt und durch praktische Anwendung mittels
Rollenspiels in einer simulierten Situation bei den Teilnehmern verankert.

Der Simulationsansatz ist vom computerbasierten Planspiel zu unterschei-
den. Letzteres ist besonders geeignet, grundlegende Marktmechanismen
und psychologische Phinomene zu verdeutlichen, richtet sich jedoch in
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vergleichsweise geringem Mal3e auf die soziale Interaktion zwischen den
Teilnehmern (umfassend zu Konzeption und Einsatz von Unternehmens-
planspielen in der betriebswirtschaftlichen Aus- und Weiterbildung allge-
mein sieche Orth, 1999). Planspiele stellen eine Sonderform der Simulation
mit engerem Fokus dar (Neubert, 2001). Ethikbezogene Unternehmens-
planspiele werden regelmif3ig im Rahmen der Herbstakademie Wirtschafts-
und Unternehmensethik des Deutschen Netzwerks Wirtschaftsethik —
EBEN—Deutschlandlj.V. und der Akademie der Didzese Rottenburg-
Stuttgart angeboten.

Die Ethik-Simulation als Mehrmethoden-Ansatz basiert auf einer starken
Verkntipfung von Instruktion (Theotievermittlung), Konstruktion (Erarbeiten
und praktische Erprobung von Losungsansitzen) sowie Reflexion (Gegen-
tberstellung und Bewertung verschiedener Losungen).*® Sie ist sehr stark
interaktionsorientiert und hat einen Fokus auf der kommunikativen Dimension.
Lerneffekte werden v.a. durch aktive Beteiligung der Teilnehmer sowie die
daraus resulterende Gruppendynamik erzielt (LeClair/Ferrell, 2000). Es
sollen also Fach-, Urteils- wie auch Sozialkompetenzen geschult werden
(Lindner/Peter, 1997). Einen wichtigen Aspekt stellt dabei die aktive Parti-
zipation der Beteiligten dar (Delaney/Sokell, 1992). Das folgende Zitat von
Hoffe (zitiert nach Seitz, 1993: 192) spiegelt den Grundgedanken der Ethik-
Simulation wider: ,,Man bildet eine sittliche Kompetenz nicht schon durch
Analyse und theoretische Kritik von menschlichen Verhaltensformen, son-
dern erst durch ein Eintben in Selbst-Distanz und Sozial-Kontrolle, durch
eine kritische Aneighung von Kommunikations- und Interaktionsmustern
und durch die dabei immer wieder neu zu vollziehende Anerkennung seiner
selbst und seiner Mitmenschen im Sinne von Vernunftwesen.*

Der Simulation wird eine realititsnahe und relevante Problemsituation mit
wirtschafts- bzw. unternehmensethischer Dimension zu Grunde gelegt
(Aff, 1997; Lindner/Peter, 1997). Dabei sollte es sich gllerdings moglichst
um keine reale bzw. aktuelle Problemsituation hzadeln*é, denn in diesem
Fall kénnten unterschiedliche Informationsstinde* vorliegen bzw. Vorur-
teile bei einzelnen Teilnehmern gegeniiber den involvierten Parteien gege-
ben sein. Dariiber hinaus sollte das Problem durch widerspriichliche Inter-
essen gekennzeichnet und nicht-trivial sein, d.h. keine offensichtlich ,,rich-
tige” Losung haben (Aff, 1997; Lindner/Peter, 1997). Als besonders span-
nend und effektiv werden jene Simulationen beschrieben, die auf einer Pro-
blemsituation basieren, die mehrschichtig genug ist das Interesse der Teil-
nehmer tber eine lingere Dauer zu halten, sich aber nicht allzu umfassend
bzw. detailliert darstellt und damit "kreative" Lésungen (aufgrund komple-
xititsreduzierenden Gewohnheitsverhaltens) unwahrscheinlich macht
(Lind, 1997/2001; Standke, 1978).
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Bevor in Punkt 5 konkrete Umsetzung und méglicher Nutzen des Simula-
tionsansatzes anhand des praktischen Beispiels der CornDRI Marketing
Ethik-Simulation demonstriert werden, gibt Tabelle 1 eine Ubersicht der
verschiedenen hier vorgestellten Ansitze sowie deren Vor- und Nachteile.

Ansétze Kurzbeschreibung Vorteile Nachteile
Ziele: = Umfang & Aktua-
- Vermittlung konkreter = TInhalte relat. IImLt T:rrlt?lter
Konzeption: Regeln und Normen indeuti nhalte imitiert
Check Aufrihl q cindeutis = Inhalte relativ
” “ec wzaliung und | Ansats: ® Umsetzung abstrakt
list eventuell Be- It einfach
Ansatz schreibung & TLehrender wendet relat. einfach | w Apsaty tri ot
Intetpretation sich an Lerr.lende und dynam. wirtsch./
von Richtlinien vermittelt diesen Inhalte betriebl. Umfeld
nicht Rechnung
Konzeption: Ziele:
Fall- Bearbegung ibilisi
studi- > 2 - Sensibilisierung gegen-
en- cmes ko@plexen uber konkreten ethi-
Fallbeispiels aus schen Problemen = Konkretheit
Ansatz der Praxis d Reali
- Erkennen von Hand- und Realt- » Beschrinkt hin-
Konzeption: lungsalternativen und ttsbezug sichtlich Umfang
i d Konsequenzen des Ansatzes )
Bearbeitung eren 1 ) der behandelten
. . . fiuhrt zu we- .
A einer verein- - Verstehen der ethi- . Problembereiche
S-ZE na fachten hypo- hen Implikati sentlichen
rio- hetisch P schen tmphikationen Lerneffekten
Me-tho- thetischen Ansatz:
de Sltua.tlo!tl (verb. Lernende & Lehrender
Egscl;r\élij ) interagieren miteinander
ung/ Videoclip
Konzeption: Ziele:
Analyse morali- | - Weiterentwicklung der
Dilem- scher Dilemmata | Strukturen moralischen
mata- und Gegeniiber- Utrteilens und Denkens
Analyse s{ellung versch. Ansatz: » Effektiver
O
Argumente Lerneqde und A]@hrender gnsan zut = AusschlicBlich
interagieren miteinander rweiterung civener Stand-
— 5 individueller & .
Konzeption: Ziele: unkt wird be-
iele: - P
Behandlune Problem icksichti
_e an unz? - Befihigung zur Bewilti- 16sungsfi- rucksichtigt
eines mqrah— gung cthischer Pro- higkeit
schen Dilem- blemsituationen
Dilem- inas dEth ?OZ' - Verbesserung der Argu-
ma- nttea ton: mentationsfahigkeit
Dis- iestlmmung & | Ansatz:
kussion rgumentation | 1 ernende interagieren
des cigenen untereinander sowie
Standpunkts mit Lehrendem
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Rollen-
spiel

Konzeption:
Teilnehmer
ubernehmen
und agieren in
einer best.
Rolle; vermit-
teln sich selbst
sowie den an-
deren in der
Gruppe Ein-
sichten in das
Problem sowie
die ablaufen-
den (indiv. &
soz.) Prozesse.

Ziele:

- Entwicklung von Pro-
blemlésungskompetenz

- Erprobung verschie-
dener Losungsansitze

- Eintibung erworbener
ethischer Fihigkeiten

Ansatz:

Lernende interagieren
hauptsichlich untereinan-
der & nachtriglich
Reflexion mit Lehrendem

= Hohe Effek-
tivitit &
Flexibilitdt

= Vermittelt
Verstandnis
der in Kon-
fliktsituatio-
nen ablau-
fenden
Prozesse

= Ermdglicht
Einsichten
in Entschei-
dungen und
Motive an-
derer Betei-
ligter bzw.
Betroffener

= Monistischer
Zugang; Effekti-
vitat durch Kom-
bination mit ande-
ren Ansatzen
deutlich steigerbar

Ethik-
Simu-
lation

Konzeption:
Teilnehmer
setzen sich zu-
nachst individu-
ell mit Problem-
situation aus-
einander; tiber-
nehmen dann
best. Rollen,
interagieren &
kommunizieren
in diesen mitein-
ander. Die dabei
gewonnenen
Einsichten (in-
haltlich, prozes-
sual, sozial)
werden schlieB3-
lich gemeinsam
mit dem Leh-
renden vor dem
Hintergrund
theoretischer
Grundlagen &
prakt. Erfahrun-
gen reflektiert.

Ziele:
Verkniipfung von

- Theorievermittlung

- Erarbeitung praktischer
Losungsansitze &
deren praktische Ex-
probung

- theoretische Reflexion
mit starkem Fokus auf
Lernen durch Kommu-
nikation & Interaktion

- Férderung sozialer
Kompetenzen

Ansatz:

individ. Reflexion der
Teilnehmer, hauptsich-
lich Interaktion Lernen-
der untereinander &
nachtriglich Interaktion
mit Lehrendem

= Pluralisti-
scher Zu-
gang von
hoher Ef-
fektivitdt
und Flexibi-
litdt

= Verbindet
Vermittlung
theoretischer
Inhalte mit
deren prakti-
scher An-
wendung

= Lerneffekte
im Hinblick
auf Fach-,
Utrteils- &
Sozialkom-
petenzen

= Ausmal3 der
Effektivitit muss
in weiteren Unter-
suchungen niher
bestimmt werden

® Bedarf an geeig-
neten Messin-
strumenten

Tabelle 1: Ubersicht in der Literatur empfohlener Lehr- und Lernkonzepte im Bereich
Wirtschafts- und Unternehmensethik
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5. Die CornDRI Marketing Ethik-Simulation als Beispiel einer
Business Ethics-Simulation

Das Marketing gilt als jener Unternehmensbereich, der in besonderem Ma-
Be ethischen Konfliktsituationen ausgesetzt ist. Marketingverantwortliche
erfullen in der Regel eine ,,boundary spanning-role” und mussen die Interessen
verschiedener Anspruchsgruppen (Anteilseigner, Kunden, Mitarbeiter etc.)
miteinander in Einklang bringen. Welches Verhalten moralisch ist, kann
von den Betroffenen dabei nicht immer eindeutig bestimmt werden (Lacz-
niak/Murphy, 1991; Dubinsky/Levy, 1985). Daher steht das Marketing seit
jeher im Blickpunkt des kritischen Interesses, und eine ethische Sensibilisie-
rung bzw. Schulung der Entscheidungstriger in diesem Bereich wird als
besonders wichtig angesehen.

Die CornDRI Marketing-Ethik Simulation stellt eine Ausprigungsform der
Ethik-Simulation dar, die besonders fiir den Marketingbereich adaptiert und
weiterentwickelt wurde. In einem mehrjihrigen Prozess der Zusammenar-
beit mit Unternehmensberatern und Praktikern in den USA, Osterreich
sowie Polen haben Wissenschafter dieses Schulungskonzept fiir ethische
Belange im Marketingkontext auf Grundlage des Ansatzes von LeClair et al.
(1998) erarbeitet und den spezifischen Anforderungen im europiischen
Raum angepasst. Das zu Grunde gelegte Problem beschreibt einen Konflikt
zwischen dem Marketingmanagement eines Unternehmens (CornDRI) und
Verbrauchern, die durch falsche Anwendung der Produkte dieses Unter-
nehmens zu Schaden kommen. Die Situation ist komplex; es gibt keine
offensichtlich ,,richtige” Losung, und auf Seiten beider beteiligten Parteien
kann ,,Fehlverhalten® verortet werden. (Eine Kurzfassung findet sich im
Anhang; fiir die vollstindige Dokumentation sieche Srnka, 2000).

Die Teilnehmerzahl je Gruppe sollte méglichst gleich sein. Sie kann zwi-
schen drei und acht variieren; als optimal hat sich eine Gruppengréfie von
finf Teilnehmern erwiesen*® Neben den direkt in den Konflikt involviet-
ten Gruppen ,,Management™ und ,,Konsumenten®“ kann die Simulation
vom Simulationsleiter um zusitzliche Akteure (Unternehmensberater, Kon-
sumentenschiitzer, Medienvertreter etc.) erweitert werden. Der Simulati-
onsverlauf ist in drei Phasen gegliedert. Der mehrstufige Aufbau orientiert
sich an vielfiltigen entsprechenden Empfehlungen in der Literatur (z.B.
Aff, 1997; Grohmann, 1997; Kaiser/Sprey/Schréder, 1997; Lindnet/Petet,
1997). Die Konzeption der einzelnen Stufen basiert auf der Erkenntnis,
dass rein abstrakte Aufgaben (z.B. Bewertung bzw. Gegentberstellung
verschiedener moralischer Werte) die Lernenden in der Regel unterfordern
und ebenso wenig zu nennenswerten Lerneffekten fithren wie allzu realisti-
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sche Situationen, die wiederum starke Emotionen oder gar Uberforderung
auslosen konnen (Lind, 1997/2001).

Phase | Vorbereitungsphase

Problembeschreibung & Rollenzuweisung

v

Stufe 1: Individuelle Reflexion

Individuelle Lésung (Leitfaden)

Phase |11 Stufe 2: Gruppendiskussion

Losung Manager/Konsumenten (Tonband)

Stufe 3: Gruppenkonfrontation

Gegeniiberstellung der Parteien (Tonband)
|

v

Follow up-Phase

Phase |11

Integration, Reflexion, Vertiefung

Abbildung 1: Die drei Phasen der Marketing Ethik-Simulation

Abbildung 1 gibt die drei Phasen der Marketing Ethik-Simulation wieder.
Phase | umfasst Vorbereitung und Instruktion. Hier werden den Teilneh-
menden die Ausgangssituation sowie das ethische Problem geschildert und
danach die Rollen zugeteilt. Die Rollenzuteilung kann hierbei unterschied-
lich vorgenommen werden. So kann entweder — je nach Schulungsinteresse
— den Teilnehmern die eigene Rolle (z.B. der Produktmanager ,,spielt” seine
cigene Rolle) respektive die der ,,Gegenpartei® zugewiesen werden (der
Produktmanager schlipft also in die Rolle des Verbrauchers oder des Kon-
sumentenschiitzers etc.), oder mittels Los bzw. nach freier Wahl der Teil-
nehmer selbst tber die Rollenverteilung entschieden werden. Nach allge-
meinen Anleitungen zum Simulationsverlauf und Klirung des Zeitplans
beginnt mit der nichsten Phase die eigentliche Simulation.
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Phase Il ist in drei Teilstufen gegliedert. In Stufe 1 dieser Phase werden die
Teilnehmer dazu angehalten, das vorgestellte Problem individuell zu reflek-
tieren. Jeder einzelne soll sich also mit der beschriebenen Problemsituation
tiefgehend auseinandersetzen und mdogliche Losungsstrategien tberlegen.
Dieser Vorgang dauert rund 45 Minuten. Sofern eine strukturierte Pro-
blembearbeitung erreicht werden soll, kann den Teilnehmern ein (eventuell
je nach Rolle unterschiedlicher) Leitfaden vorgegeben werden, anhand
dessen die Situation analysiert werden soll (siche Srnka, 2000). In Stufe 2
finden sich Teilnehmer der selben Rollen zusammen und sollen in der je-
weiligen Gruppe (Manager bzw. Konsumenten etc.) das Problem debattie-
ren, um zu einer gemeinsamen Losung kommen. Als Ziel kann hier das
Erarbeiten einer gemeinsamen Grundposition bzw. einer Stellungnahme fiir
die nachfolgende Stufe (Gruppenkonfrontation) gesetzt werden. Die
Gruppendiskussion dauert im Durchschnitt 60 bis 90 Minuten und wird
(fir die spitere Analyse) auf Tonband aufgenommen. Die Diskussionen
koénnen sich am Leitfaden (aus Phase I) bzw. an den auf dieser Grundlage
individuell erarbeiteten Losungen orientieren. (Der Simulationsleiter sollte
tir Fragen zu Verfigung stehen, selbst aber nicht in die Diskussionen ein-
greifen! Als optimal hat sich erwiesen, wenn die Gruppendiskussionen in
getrennten Riaumlichkeiten stattfinden und der Simulationsleiter diese je-
weils nur kurz aufsucht, um etwaige Fragen zu kliren.) In Stufe 3 schlieBlich
folgt eine Gruppenkonfrontation. Diese kann als Mitarbeiterbesprechunﬁ
Pressekonferenz oder Hearing bzw. als TV-Konfrontation konzipiert sein.
Um wiederum eine Grundlage fiir die spitere Analyse zu schaffen und
zudem die Realititsnihe der Konfrontationssituation zu erhéhen, hat sich
die Aufnahme der Diskussion auf Tonband bzw. Video bewihrt
(Loe/Weeks, 2000). Auch eine deutlich sichtbate Positionierung von Mi-
krophonen sowie eine geeignete Sitzanordnung (gegeniiberstehende Tische)
haben sich als ,,konfrontationsférdernd erwiesen (Srnka, 2000). Insgesamt
ist in dieser letzten Simulationsphase mit rund 30 Minuten Diskussion zu
rechnen. Da die beteiligten Parteien oft versuchen, sehr rasch zu einem
Kompromiss zu kommen, kann hier ein wiederholtes Eingreifen des Simu-
lationsleiters notwendig sein, um ,,satisfycing” zu vermeiden bzw. zu ver-
schiedenen moglichen Losungsvarianten zu gelangen.

Kernpunkt der Simulation ist schlieBlich das Follow up in Phase |||.E| In
dieser Abschluss- und Konsolidierungsphase wird den Teilnehmern die
Mboglichkeit gegeben, noch einmal — aus einer gewissen Distanz heraus —
ihre Losungsansitze zu evaluieren und auf einer Metaecbene den eigenen
Probleml6sungsprozess sowie die Urteile und Reaktionen der anderen Teil-
nehmer zu reflektieren, um neue Einsichten zu gewinnen. Die Betrachtun-
gen sollten dabei sowohl eine inhaltliche als auch eine prozessbezogene
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Perspektive umfassen (siche z.B. Mischo et al., 2002; LeClair/Ferrell, 2000).
Fir die konkrete Gestaltung der letzten Phase stehen — je nach Rolle des
Lehrenden, Erwartungen der Lernenden sowie in Abhingigkeit vom kon-
kreten Lernziel — viele verschiedene Alternativen offen. Zwei gingige Vari-
anten sind die Diskussion der individuellen Ldsungen (aus Phase 1) sowie die
Analyse der Gruppenldsungen (aus Phase II). Diese beiden Zuginge konnen
auch durch Theorievermittlung erginzt werden. Des Weiteren besteht die
Moglichkeit einer Analyse von Ergebnis und Verlauf der Gruppenkonfrontation
bzw. eine Gegeniberstellung der Ergebnisse der durchgefiihrten Simulation mit
jenen aus Simulationsdurchgingen in anderen Kontexten (Manager versus
Studenten, andere Branche, andere Kultur etc.). Ein individuelles Coaching
oder die Entwicklung von Richtlinien bzw. eines Ethik-Kodex fiir das gesamte
Unternehmen als Frgebnis der Simulation bieten sich v.a. im Praxis-
Kontext an® Abbildung 2 gibt eine Ubersicht der unterschiedlichen Ge-
staltungsméglichkeiten der Follow up-Phase.

v

Follow up-Phase

Integration, Reflexion, Vertiefung

Theorievermittlung

Diskussion
der individuellen
Losungen

Analyse der Gruppen-
l6sungen

Gegeniiberstellung
aktueller Ergebnisse
mit Lésungen anderer
Durchginge - ev. aus
anderem Kontext
(Kultur, Branche etc.)

Analyse von Ergeb-
nis & Verlauf der
Gruppen-
konfrontation

Individuelles Coaching
Entwicklung von Richtlinien, Ethik-Kodex
etc

Abbildung 2: Gestaltungsmoglichkeiten der Follow up-Phase

Da in Abhingigkeit von der konkreten Ausprigung der Follow up-Phase
eine mehr oder weniger aufwendige Analyse (der individuellen Entschei-
dungen und Losungsansitze, der Gruppenentscheidungen, des Konfronta-
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tionsprozesses bzw. dessen Ergebnissen) erforderlich ist, obliegt es dem
Simulationsleiter zu entscheiden, welcher Zeitraum zwischen den Phasen 11
und I einzuplanen ist. Wenn die Follow up-Phase erst nach einer lingeren
Zeitspanne (etwa drei bis sechs Monaten) folgt, kénnen neu aufgekommene
Fragen nachtriglich noch behandelt werden (Lawrence/Felo, 1996). Es hat
sich beispielsweise bewihrt, die Simulation zu Beginn einer ,klassischen®
Ethik-Lehrveranstaltung durchzufithren und das Follow up nach den Theo-
rie-Einheiten anzuschlieBen. Denkbar wire auch, neuen Mitarbeitern nach
einer einfiihrenden Schulung Gelegenheit zu geben, sich zunichst einige
Zeit mit Umfeld, Gegebenheiten und Anforderungen ihres Titigkeitsbe-
reichs vertraut zumachen und daraus resultierende Erkenntnisse bei der
nachgelagerten Evaluation einflieen zu lassen. So kénnen die Teilnehmer
auf der Grundlage einer erweiterten Wissens- bzw. Erfahrungsbasis neue
Einsichten in eigene Entscheidungsverlidufe und -ergebnisse gewinnen. Je
nach konkreter Gestaltung des Trainings kann die Phase III aber auch nach
nur einer kurzen Pause (z.B. iber Mittag) an die Trainingseinheit anschlie-
Ben bzw. in der letzten Einheit eines mehrtitigen Kurses (etwa bel einem
1,5-Tages-Training oder Wochenend-Seminar) erfolgen. Auch ein Follow
up-Meeting ein bis vier Wochen nach dem Seminar ist méglich.

Der ,,outcome” einer Simulation ist nicht vorhersehbar. Er hingt vom Vor-
wissen und Engaﬁment der Teilnehmer sowie von den Fihigkeiten des

Simulationsleiters® ab und variiert folglich von einem Durchgang zum
anderen (LeClair/Ferrell, 2000).

6. Mdgliche Ergebnisse

Eignung und Potenzial der Ethik-Simulation als Lehr- und Lernkonzept der
Wirtschafts- und Unternehmensethik sollen hier anhand der Ergebnisse
zweier Simulationsdurchginge (durchgefiihrt im Frithjahr 2000) mit Studie-
renden der Universitdt Wien sowie der Cracow University of Economics verdeut-
licht werden. An beiden Universititen wurde die CornDRI Marketing
Ethik-Simulation im Rahmen einer Marketing-Lehrveranstaltung fiir Stlg
dierende eines international ausgerichteten wirtschaftlichen Studienzweigs®
im letzten Studienabschnitt eingesetzt. Die Simulation war als halbtigiger
Workshop konzipiert und orientierte sich an dem in Abbildung 1 darge-
stellten Verlauf. Die Instruktionen und Vorlagen waren in beiden Fillen in
englischer Sprache abgefasst, um die Ausgangssituation gleich zu gestalten.
Die Simulation selbst wurde von der Simulationsleiterin in der jeweilig
Muttersprache der Teilnehmer — also deutsch bzw. polnisch — abgehalten.
Pro Durchgang haben jeweils 14 Studierende (7 je Gruppe) teilgenommen.
Jede Gruppe umfasste funf weibliche und zwei minnliche Teilnehmer (in-
nen).
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Die Simulationsverldufe und ihre Ergebnisse wurden mittels Leitfiden
(Phase 1), Tonbédndern (Phase 1I) sowie Feldnotizen (Phase I1I) aufgezeich-
net, und die erfassten Daten anschlieBend inhaltsanalytisch ausgewertet (im
Detail siche Srnka, 2000). Abbildung 3 gibt die auf Grundlage der Daten
aus den Gruppendiskussionen ermittelten Entscheidungsverlidufe (Manager
in Osterreicl—BKonsumenten in Osterreich; Manager in Polen; Konsumen-
ten in Polen)®in graphischer Form wieder.
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Abbildung 3: Entscheidungsverlauf

Anmerkungen:  Die vier ,Grids’ zeigen jeweils den Entscheidungsvetlauf in den Gruppen:
Manager/ Osterreich, Konsumenten/Osterreich; Manager/Polen, Konsumenten/Polen
Je Grid sind die verschiedenen Entscheidungsprozess-Phasen abgebildet.
Die Linge der Balken gibt jeweils den Umfang an Aussagen in dieser Phase
(Nummerierung rechts) an.

Balken 1: Wahrgenommenes Problem (,,perceived problem*)
Balken 2: Wahrgenommene Alternativen (,,perceived alternatives™)
Balken 3: Moralische Argumentation (,,moral reasoning™)
Balken 4: Moralurteil (,,moral judgment*)

Balken 5: Entscheidung (,,moral intention“)

Die Einteilungen auf der horizontalen Achse gibt die kumulierte Anzahl der
in den einzelnen Gruppen getitigten Aussagen an. Der Umstand, dass sich
die verschiedenen Balken in den Teilnehmergruppen z. T. nicht tiberlappen,
ist auf die (konsetrvative) ,,Methode der inneren 50%° zurtickzufiihren, die
zur Auswertung herangezogen wurde (im Detail dazu siehe Srnka, 2000).
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Betrachtet man die Prozessverldufe, so siecht man, dass in allen vier Grup-
pen weitgehend einheitlich bestimmte Phasen von der Problemerkennung
bis zur Entscheidung durchlaufen wurden. Gleichzeitig erkennt man Unter-
schiede zwischen den verschieden Teilnehmern im Hinblick auf Struktu-
riertheitsgrad und Systematik der Bearbeitung der ethischen Problemstel-
lung: Die beiden Konsumentengruppen weisen ihnliche Muster mit
Schwerpunkt auf Argumentation und Urteil auf. Die Gruppe der Osterrei-
chischen ,,Manager® zeichnet sich hingegen durch eine starke Betonung der
Phase der Problemidentifikation aus, wihrend die polnischen ,,Manager®
wiederum vorwiegend in der Argumentationsphase verhaftet scheinen.
Diese Ubereinstimmungen bzw. Unterschiedlichkeiten deuten auf rollen-
bzw. kulturspezifische Phinomene hin. Solche Spezifika werden aber nicht
nur beim Entscheidungsverlauf deutlich. Sie spiegeln sich auch in den in-
haltlichen Aussagen wider. Abbildung 4 zeigt bspw. die individuelle Ein-
schitzung der verschiedenen Teilnehmer vor Beginn der Gruppendiskus-
sionen (Angaben im Leitfaden in Phase I).

[ ) Osterr. Manager Y
@® Poln. Manager PY PY
Osterr. Konsument ® Y
Poln. Konsument ® ®
o
o o
° ° L
o o
| | | | | | |
| | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7
moralisch eher nicht problematisch moralisch eher problematisch

Abbildung 4: Individuelle Angaben zur wahrgenommenen Problematik der Situation

Die unterschiedlich schattierten Punkte stehen fiir die Aussagen der Teil-
nehmer in den vier Gruppen. Man erkennt, dass die Konsumenten in bei-
den Lindern die Situation tendenziell moralisch problematischer einstuften
als die Managergruppen. Beide polnischen Gruppen waren jedoch in der
Einschitzung etwas sensibler als ihre jeweiligen 6sterreichischen Kollegen.
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Dies deutet gleichfalls auf rollen- und Kulturspezifische Unterschiede hin. Rollen-
spezifische Eigenheiten zeigt auch die Inhaltsanalyse der Gruppendiskus-
sionen. So agierten Teilnehmer in der Managerrolle generell eher Strategisch-
losungsorientiert und betonten verstiarkt Kosten-Nutzen-Argumente. Konsu-
menten hingegen forderten tiberwiegend den Eingriff regulativer Institutionen
(staatliche Stellen, Interessensvereinigungen wie Konsumenten- bzw. Um-
weltschutzverband sowie Medien) zur Sicherstellung von Gerechtigkeit und fiir
die Durchsetzung von berechtigten Anspriichen Schwécherer.

Weitere Analysen (Gegenii 5ijstellung von inhaltsbezogenen versus nicht-
inhaltsbezogenen Statements®, Auswertung der inhaltlichen Nennungen)
legen ebenfalls Kulturbedingte Unterschiede zwischen osterreichischen und
polnischen Teilnehmern offen: So belegt etwa die deutlich héhere Anzahl
an S$tatements der 14 polnischen Teilnehmer im gesamten Diskussionsver-
lauf¥* (Manager: 1.226, Konsumenten: 1.080) verglichen mit den 14 Sster-
reichischen Teilnehmern (Manager: 876, Konsumenten: 793) ein stirkeres
Involvement der polnischen Manager wie auch Konsumenten. Der hohe An-
teil an nicht-inhaltlichen Aussagen bei den polnischen Teilnehmern weist
dartiber hinaus auf eine groBere Unsicherheit der Polen, insbesondere unter
den Managern (mit 72% nicht-inhaltlichen Aussagen), hin. Diese Unsicher-
heit ging mit der Tendenz einher, das Problem mdoglichst wenig nach Au-
Ben zu kommunizieren. 54 KommunikationsmaB3nahmen, fur die sich die
Osterreichischen Manager entschieden, standen auf polnischer Seite ledig-
lich vier () Absichtserklirungen, das Problem oder geplante Maf3nahmen
des Unternehmens bekannt zu machen, gegentiber. Allgemein schien die
polnische Manager-Gruppe bestrebt, die Situation méglichst ,,aus der Welt
zu schweigen®. Es wurde versucht, intern moglichst rasch eine verantwortbare
Lésung zu finden und diese, ohne viel Authebens, umzusetzen. Auch in der
simulierten Konfrontationssituation war das Bestreben der polnischen Ma-
nager, rasch — ohne viel Kommunikation, Verhandeln und Zugestdndnisse — zu
einer Losung zu kommen, deutlich erkennbar. Betrachtet man schlieBlich
die in der Diskussion vorgebrachten Argumente, so spielten fiir die polni-
schen Teilnehmer das Bewusstsein falschen Handens ebenso wie die Position des
Handelnden und der damit verbundenen Verantwortung sowie allgemeine Prinzipien
und Normen (z.B. ,man darf andere nicht tiuschen oder manipulieren®,
»man darf niemandem ungerechtfertigt Schaden zufiigen®, ,,der Mensch ist
der héchste Wert®, ,,.Schwichere gilt es zu schiitzen®) eine deutlich wichti-
gere Rolle als fiir ihre ésterreichischen Kollegen. Demgegentiber waren fiir
die Osterreicher die Konsequenzen fiir die Betroffenen tendenziell von hoherer
Bedeutung, und v.a. unter Osterreichischen Managern dominierten Aussa-
gen zur rechtlichen Zuldssigkeit. Insgesamt sind also die identifizierten rollen-
und kulturspezifischen Unterschiede in simtlichen Ergebnissen zum Ent-
scheidungsverlauf erkennbar.
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7. Nutzen der Ethik-Simulation

Die Vorteile der Ethik-Simulation im Bereich der Lehre sind mannigfaltig:
Sie legt einerseits komplexe, individuelle Entscheidungsabliufe offen und
verdeutlicht andererseits Empfindungen und Reaktionen von Personen, die
mit dem selben Problem konfrontiert sind, aber iber einen anderen per-
sonlichen Hintergrund (Rolle, Kultur) verfiigen. Die oben dargestellten
Ergebnisse zweier Simulationsverldufe machen deutlich, dass die Methode
der Ethik-Simulation geeignet ist, Problemlésungsprozesse zu veranschauli-
chen sowie rollenspezifische und kulturelle Eigenheiten aufzuzeigen.

Da die Simulation erlaubt, verschiedene Schwerpunkte zu wihlen, und ne-
ben Einsichten sowie einem besseren (eigenen wie gegenseitigen) Verstind-
nis auch Ansatzpunkte fiir Theorievermittlung, Coaching oder Entwicklung
von Richtlinien bzw. Ethik-Kodizes (in Phase 11I) geschaffen werden, kann
die Methode von Trainern bzw. Beratern aus der Praxis ebenso genutzt
werden wie im Bereich der akademischen Lehre (> verschiedene Lehrende).

Der Simulations-Ansatz ist selbstbestimmt und ldsst das Einbringen eigener
Erfahrungen nicht nur zu, sondern fordert dieses gerade. Damit kommt sie
den Anforderungen an ,,adult learning” entgegen. Durch meist hohe Identifi-
kation der Teilnehmer fuhrt der Simulations-Ansatz zu ,,echten® Entschei-
dungen, und die gewonnenen Erkenntnisse lassen sich in die eigene Erfah-
rungswelt der Teilnehmer tbertragen (LeClair/Ferrell, 2000). Die Variati-
onsmoglichkeiten hinsichtlich des behandelten Problems und der beteilig-
ten Rollen sowie Problembezogenheit und Anwendungsorientierung ma-
chen die Methode fiir Pra@dker wie auch Studierende gleichermallen geeig-
net (»verschiedene Lernende).

Der Ansatz ist durch Aktivitit und Interaktivitit der Beteiligten gekenn-
zeichnet und ldsst somit nachhaltige — weil ,,selbst erarbeitete” — Erkennt-
nisse erwarten (LeClair/Ferrell, 2000). Im Zuge eines Simulationsprozesses
kann nicht nur die Sensibilitdt gegeniiber ethischen Fragen allgemein erhoht
sowie Auswirkungen der eigenen Entscheidungen auf andere Betroffene
evaluiert (Sader, 1995), soﬂem es konnen auch theoretische Inhalte ver-
mittelt werden (Aff, 1997).* Insbesondere aber ist der Ansatz geeignet, die
moralische Urteilsfihigkeit zu schulen, Lsungsstrategien zu erarbeiten und
deren Umsetzung zu tben (>Verschiedene Lernziele).

Die dargestellte Flexibilitit im Hinblick auf zeitliche Dauer und Verkntip-
fung einzelner Module (hierzu siche auch Mischo et al., 2002) sowie die
vielfiltige Einsetzbarkeit der Methode durften wesentliche Griinde dafiir
sein, dass die Ethik-Simulation bei Praktikern wie auch Studierenden bisher
zu begeisterter Teilnahme, groB3er Zufriedenheit sowie signifikanten Lerner-
folgen gefiihrt hat.
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8. Abschliel3}ende Betrachtungen

Methodisch stellt die Ethik-Simulation einen innovativen, pluralistischen
Ansatz dat, wie er in der Literatur (z.B. Aff/Wagner, 1997) vielfach gefor-
dert wird.®* Vorangehend wurde ausfithrlich dargelegt, dass der innovative
Mehrmethoden-Ansatz aufgrund seiner Konzeption und Flexibilitit den
Anforderungen verschiedener Lehrender und Lernender gerecht wird und auch
geeignet ist, unterschiedliche Lernziele zu erreichen. Obwohl sich die Ethik-
Simulation im universitiren wie auch im praktischen Umfeld bereits mehr-
fach bewihrt hat, findet sie bislang noch nicht verbreitet Anwendung (Fer-
rell/LeClair, 2000). Der vorliegende Beitrag zielt darauf ab, zum verstirkten
Einsatz dieses flexiblen, Erfolg versprechenden Lehr- und Lernkonzepts
anzuregen. Im Hinblick auf die konkrete Gestaltung einer den jeweiligen
spezifischen Anforderungen geniigenden Ethik-Simulation ist hierbei zu
betonen, dass an Stelle des im vorliegenden Beitrag skizzierten CornDRI-
Problems auch eine andere Konfliktsituation gewihlt werden kann. Je
nachdem, ob der Fokus auf der Vermittlung wirtschafts- oder unternch-
mensethischer Inhalte liegt, ist ein cher allgemein wirtschaftliches bzw.
wirtschaftspolitisches Problem oder eine konkrete unternehmerische Situa-
tion (wie im Falle von CornDRI) vorzugeben.

Vereinzelt finden sich in der Literatur Hinweise auf die Nutzung unter-
schiedlicher Ausprigungen des mehrstufigen Multimethoden-Ansatzes.
Deller (1998) bspw. beschreibt eine zweitdgige simulationsbasierte Inter-
vention mit dem Schwerpunkt ,,Verantwortung im Management™. Diese
wurde von den Teilnehmern sehr positiv beurteilt (insgesamt 97% der Teil-
nehmer wiinschten explizit eine Vertiefung der behandelten Inhalte in wei-
teren Veranstaltungen!). Wihrend eine Vorher-Nachher Vergleichsmessung
unmittelbar nach dem Simulationsseminar keine wesentlichen Effekte auf
die moralische Urteilsfahigkeit der Teilnehmer zeigte, konnte sechs Wo-
chen spiter bei den Teilnehmern eine signifikante Steigerung der Verant-
wortungsfihigkeit im Vergleich zu vorher gemessen werden. Dies verdeut-
licht die indirekte Wirkung der Methode. Mischo et al. (2002) fihrten ein
mehrtigiges Training zum Umgang mit unfairem Argumentieren in Organi-
sationen durch und bedienten sich dabei ebenfalls des Simulationsansatzes.
Die modular gestaltete Kombination von Frontalunterricht und unter-
schiedlichen kooperativen Lerneinheiten wurde ex-post mittels Kontroll-
gruppen-Design anhand subjektiver wie auch objektiver Kriterien evaluiert.
Die Ergebnisse der Evaluation belegen deutlich, dass auch hier die Teil-
nehmer von der Simulation profitiert haben. Eine prizise Bestimmung der
Effektivitit der im vorliegenden Artikel vorgestellten CornDRI-Simulation
steht noch aus. Diese soll aber in nichster Zukunft erfolgen (laufende Do-
kumentation unter http://www.bwlunivie.ac.at/bwl/mark/srnka.htm).
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Die Erfolgsmessung setzt zunichst eine klare Definition des Lernziels (also
was durch die Teilnahme an einem bzw. mehreren in bestimmten Interval-
len aufeinander folgenden Durchgingen von Ethik-Simulationen erreicht
werden soll bzw. kann) voraus. Das entsprechende Spektrum von ,,ethi-
scher Sensibilisierung® bis ,,Beeinflussung des individuellen Handelns*
wurde in Punkt 3 dargestellt. Eine valide Effektivititsmessung verlangt ein
experimentelles Vorgehen. Konkret bedarf es einer Gegentiberstellung der
Ergebnisse von Pre- & Post-Treatment-Messungen (siche z.B. Deller, 1998)
in Testgruppen (also Personen, die eine Simulation durchlaufen haben)
einerseits und Kontrollgruppen (Personen, die iberhaupt keine Schulung
bzw. eine andere Schulungsform als eine Simulation durchlaufen haben)
andererseits (siche z.B. Mischo et al., 2002; zur Methodik im Detail siche
Churchill, 1999; Wottawa/Thierau, 1998). Die Auswahl der geeigneten
Messinstrumente stellt ein bedeutendes Problemfeld dar, welches vielfiltige
Ansatzpunkte fir weiterfihrende Forschungsbemiihungen bietet (Mischo
et al., 2002; umfassend hierzu auch Srnka, 2000).

Zuletzt muss hervorgehoben werden, dass ungeachtet der spezifischen
Erfolgswirkung, Ethik-Schulungen allein (ebenso wie Ethik-Kodizes oder
andere MalBnahmen fir sich) im Unternehmensumfeld nicht ausreiche
um nachhaltig moralisches Verhalten zu bewitken (LeClair/Ferrell, 2000)."
Vielmehr bedarf es einer Erginzung durch andere wirksame Ansitze, wie
entsprechende Zielvorgaben, klare Zuweisung sowie Transparenz von Ver-
antwortung, Vorbildwirkung des Managements, ein entsprechend motivie-
rendes Entlohungsschema, Verhaltenskontrolle und Sanktionen (James,
2000; Nixon/Wiley/West, 1992; Harrington, 1991; McDonald/Zepp,
1989). Das organisationale Umfeld muss die individuellen moralischen
Neigungen férdern und den einzelnen Entscheidungstriger bei der Wahl
und Durchsetzung ethisch vertretbarer Losungen unterstiitzen (James,
2000). Eine Einbettung von Ethik-Trainings in eine stimmige Unterneh-
menskultur stellt damit eine Grundvoraussetzung fiir den langfristigen Er-
folg ethischer Schulungsmal3nahmen dar. Aus diesem Grunde ist es fiir
Unternehmen auch sinnvoll, regelmiBig Ethik-Audits durchzufiihren. Die
Ergebnisse sollten einerseits den tEjlevanten Gruppen (Mitarbeiter, Kunden,
Anteilseigner etc.) kommuniziert®® und andererseits als Grundlage fur die
Gestaltung weiterer Mal3nahmen herangezogen werden. Erst ein entspre-
chender ganzheitlicher Zugang wird letztlich seinen Niederschlag in einem
hohen Vertrauenspotenzial auf Seite der Anspruchsgruppen finden und
damit den langfristigcen Unternehmenserfolg sichern kénnen.
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So ist in den USA etwa das Angebot entsprechender Ethik-Kurse eine Voraussetzung fiir
die Akkreditierung einer Lehrinstitution durch die American Assembly of Collegiate Schools for
Business (James, 2000).

Nach Lawrence/Andrew (1996) konnen entsprechende SchulungsmaBnahmen bei Mit-
arbeitern allerdings durchaus auch auf erheblichen Widerspruch sto3en, wenn diese den
Eindruck haben, dass ein Ethik-Training weniger ihren eigenen Bediirfnissen als den
Zielen des Unternechmens entgegen kommt. Ethik-Schulungen sollten folglich neben den
unternchmensseitigen Anforderungen insbesondere auch die Charakteristika und Be-
dirfnisse der Mitarbeiter beriicksichtigen (LeClair/Ferrell, 2000).

In Form von Rollenspielen (hierzu sieche Punkt 3 dieses Aufsatzes).

Gemessen am "cognitive moral development"-Niveau.

Siche z. B. die Methode des ,,Sokratischen Gesprichs® unter http://www.Philosophisch-
Politische-Akademie.de/)

Zur Vereinfachung wird nachfolgend dem Sprachgebrauch entsprechend die minnliche
Form verwendet. Gemeint sind hierbei stets Lehrende beiderlei Geschlechts.

Um der Anforderung von Lebendigkeit und Interaktivitdt zu entsprechen, bedatf es eines
geschulten Instruktors, der die Inhalte auf die Bediirfnisse, Kenntnisse und Fihigkeiten
der Teilnehmer abstimmt und den Verlauf des Trainings moderiert. Lehrbiicher sowie
Audio- oder Videomaterial kdnnen zwar erginzend eingesetzt werden, nachhaltige Erfol-
ge durften bei den Teilnehmern jedoch vorrangig durch das Einbringen eigener Pro-
blemlosungsansitze, Fragen bzw. Diskussion erzielt werden (McDonald/Zepp, 1989).
Hierzu ausfithrlicher siche Ful3note 20.

Hinsichtlich der optimalen Gruppengrofe vatiieren die Angaben in der Literatur erheblich.
So nennen etwa Lawrence/Andrew (1996) eine Zahl von 20 bis 35 Teilnehmer, wihrend
andere Autoren fiir die Behandlung von sensiblen Themen Gruppen bis maximal 12
(Lamnek, 1995) oder sogar nur fiinf bis sieben Teilnehmer (Srnka, 2000) empfehlen.
Grundsitzlich gilt: Je emotionsgeladener die Thematik und je (inter-)aktiver das Ver-
mittlungskonzept, desto kleiner die Gruppe (Kepper, 1996).

Die Angaben zur Trainingsdauer von mindestens vier Stunden "core-curriculum™ sind weitge-
hend konsistent in der Literatur (Lawrence/Andrew, 1996). Abgesehen von der Dauer
der einzelnen Trainings selbst diirften auch Anzahl der Trainingseinheiten insgesamt so-
wie deren zeitliche Abfolge den Erfolg von Ethikschulungen mal3geblich beeinflussen
(Deller, 1998).

Damit eng zusammenhingend ist die Einteilung méglicher Lernziele nach Dérig (1996)
in sach-, sozial- und werteinsichtiges Verhalten zu sehen. Nach Kitkpatrick (1994) kann grund-
sitzlich zwischen folgenden Lernzielen unterschieden werden: (1) Zufriedenheit der Ge-
schulten, (2) Erweiterung von Wissen bzw. Fahigkeiten, (3) Verhaltensanderung, (4) Einfluss auf
Unternehmensziele (qualitativ: z.B. Produktqualitit, Kundenzufriedenheit bzw. -treue; “tom-
mitment" der Mitarbeiter; quantitativ: insbes. Umsatz, Gewinn).

Die weiter oben erwihnte Methode des "Sokratischen Gesprichs" wurde hier nicht
beriicksichtigt, weil sie von ihrer Konzeption her einen Ansatz fiir die Unternehmensbera-
tung darstellt. Zudem ist sie — anders als die hier behandelten Ansitze — bei der Konzep-
tion der Ethik-Simulation nicht eingegangen.

Es muss darauf hingewiesen werden, dass die verschiedenen Begriffe in der Literatur
nicht immer eindeutig abgegrenzt werden. So ist bspw. die von Kaiser/Sprey/Schroder
(1997) beschriebene "Szenario-Methode" in ihrer Konzeption der Simulationsmethode
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20

21
22

nicht unahnlich. Auch Lindner/Peter (1997) trennen nicht klar zwischen Rollenspiel und
Simulation, sondern sehen letztere eher als eine Ausprigungsform des Rollenspiels.
Grohmann (1997) bezeichnet den methodischen Zugang als "Fallmethode", wihrend die
"Fallstudie" ihrer Definition nach die neben dem datgestellten Fall (im Sinne eines Sze-
narios) zusitzlich zur Verfugung gestellten Hilfsmaterialien (Zusatzinformationen, Leit-
fragen, Arbeitsanweisungen etc.) umfasst. Dies macht erneut die bislang mangelnde klare
Abgrenzung der verschiedenen Lehransitze in der Literatur deutlich.

Siehe z.B. http://www.dnwe.de/2/content/ termine/t20021202_herbstakademie.pdf.
Die Teilnehmer sollen insbesondere ihre Fahigkeit zur Antizipation schulen, die es ihnen
ermdglicht, kiinftige Ereignisse vorauszusehen, mittel- und langfristige Konsequenzen
gegenwirtiger Entscheidungen abzuwigen und sich somit neuen Problemsituationen zu
stellen (Kaiser/Sprey/Schroder, 1997).

Nach Lind (1997; 2001) sind "semi-reale” Dilemmata, die andere etlebt haben oder so hit-
ten erleben kénnen und die Lernenden nicht unmittelbar betreffen, am besten geeignet.
Unterschiedliche Informationsstinde der verschiedenen Teilnehmer kénnen grundsitz-
lich beabsichtigt sein, um den Gegebenheiten in der Realitit stirker zu entsprechen bzw.
die Kommunikation zwischen den Teilnehmern zu verstirken (Ferrell et al., 1998). We-
sentlich ist allerdings, dass die unterschiedlichen Informationsstinde dem Simulations-
leiter nicht nur bekannt sind, sondern auch von ihm kontrolliert werden konnen.

Eine ungerade Zahl von Gruppenmitgliedern reduziert das Risiko von "stabilen" Kon-
flikten, bei denen es zu keiner mehrheitsfihigen Losung kommt. Solche Situationen
kommen allerdings generell selten vor.

Die Idee einer fiktiven Fernsehdiskussion als Abschlusspunkt des argumentativen Aus-
tausches zwischen Lernenden findet sich auch bei Aff (1997).

Die Follow up-Kommunikation stellt ein wichtiges Metkmal erfolgreicher SchulungsmaG3-
nahmen dar. Nach erfolgter Prisentation und Diskussion sollten die behandelten Inhalte
noch einmal aufgegriffen und reflektiert werden, um sie bei den Geschulten stirker zu
verankern (Nixon/Wiley/West, 1992)..

Zur Entwicklung von Richtlinien/Ethik-Kodizes siche Nixon/Wiley/West (1992).

Um Zufriedenheit und die gewiinschten Lernerfolge auf Seite der Teilnehmer zu erzielen,
bedatf es cines gut geschulten, erfahrenen Simulationsleiters (Lind, 1997/2001). Dieser
muss das zu Grunde gelegte Problem auswihlen und notwendigenfalls adaptieren, den
Simulationsverlauf vorbereiten (einschlielich simtlicher Materialien wie Namensschil-
der, Flip-Charts, Stifte, Aufzeichnungsgerite etc.) und durchfiithren. Des weiteren hat er
die Gruppendiskussionen zu begleiten und die Konfrontationsdiskussion zu moderieren
(Lindner/Peter, 1997). Er sollte auch theoretische Inhalte vermitteln, gegebenenfalls
Entscheidungsprozesse und Ergebnisse auswerten und nicht zuletzt auf unvorhergesche-
ne Ereignisse reagieren kénnen. SchlieBlich muss er in der Lage sein, eine Briicke zwi-
schen Theorie und Praxis zu schlagen (Lind, 1997/2001). Aufgrund dieser hohen Anfor-
derungen sollte der Leiter neben Kenntnissen der Wirtschaftspraxis und der Moralphilo-
sophie auch iber griindliche pidagogische und psychologische Kenntnisse verfiigen
(Grohmann, 1997). In der Regel werden dies externe Spezialisten sein. Um unter Bertick-
sichtigung von Kostenaspekten einem mdglichst breiten Kreis von Mitarbeitern Ethik-
Schulungen zu ermdglichen weichen jedoch einige Unternchmen auch auf “train-the-
trainer"-Programme aus. Hierbei werden fithrende Mitarbeiter aus bestimmten Beteichen
(z.B. Rechts- oder Personalabteilung) durch externe Fachkrifte intensiv geschult und ge-
ben ihr Wissen in internen Kursen weiter (Lawrence/Andrew, 1996).
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Universitit Wien: "Internationale Betriebswittschaftslehre" (IBW); Cracow University of
Economics: "International Programme" (IP).

Die Simulationsleiterin war bilingual und mit beiden Kulturen vertraut.

Bei der Stichprobe handelt es sich um Studierende, die zum Grof3teil Gber berufliche
Erfahrungen verfiigen. Auf Basis rollentheoretischer Uberlegungen kann daher davon
ausgegangen werden, dass sie sich beide Gruppen — "Manager" und "Konsumenten" —
sehr stark mit der jeweiligen Rolle identifiziert haben. Dies lieBen auch die Kommentare
in der Follow up-Phase deutlich erkennen. Zur Vereinfachung werden nachfolgend fiir
die beiden Gruppen die Bezeichnungen "Managern" und "Konsumenten" angefiihrt.
Diese umfassten ZustimmungsauBerungen, Verstandnisfragen, Textfragmente, emotionale AuBerun-
gen sowie ablaufbezogene Statements.

Die Dauer der Gruppendiskussion war mit vorgegebenen 60 Minuten fiir alle gleich.

Aff (1997) empfiehlt den Einsatz der Dilmmata-Analyse erst in Matura(=Abitur)-klassen.
Nach Lind (1997; 2001) sind vereinfachte Formen der Dilemma-Diskussion bei Oberstu-
fenschiilern, aber in entsprechend adaptierter Form auch bei Kindern einsetzbar.

Die rollenspiel- und diskussionsbasierte Simulationsmethode kann und soll auch instruk-
tive Elemente im Sinne theoretischer Inputs umfassen (LeClair/Ferrell, 2000). Die aktive
Partizipation und Erfahrung der Teilnehmer erlaubt nicht nur eine bessere Verarbeitung
und Aufnahme von Grundlagenwissen, sondern begriindet auch einen erhéhten Bedarf
an solchem. Die theoretischen Inputs kénnen grundsitzlich im Rahmen klassischer
"Frontalunterticht"-Einheiten vorgetragen werden (Lind, 1997/2001), sollten aber besser
situativ vom Simulationsleiter eingebaut werden. So kénnen in der Follow up-Phase die
identifizierten Loésungen nachtriglich noch einmal vor dem Hintergrund theoretischer
Grundlagen reflektiert werden.

Verschiedene Autoren weisen auf die positiven Effekte der Kombination verschiedener
Zuginge (Vortrag, Einzel-/Gruppenarbeiten bzw. Gruppendiskussion) hin (z.B. Aff,
1997; Kaiser/Sprey/Schroder, 1997; Lindnet/Peter, 1997).

Im Hinblick auf die Frage, fir welche spezifischen Zielgruppen innerhalb von Unter-
nehmen Ethik-Simulationen sinnvoll sind, wird auf die verbreitete Ansicht in der Litera-
tur, dass solche grundsitzlich allen Fithrungskriften und Mitarbeitern im Unternehmen
zuginglich gemacht werden sollten, verwiesen (James, 2000; Nixon/Wiley/West, 1992).
Denn, so formuliert Seitz (1993: 192): "Ethisch-moralisch verantwortbares Denken und
Handeln ist in vielen Lebenssituationen und auf allen Ebenen, nicht nur bei obersten
Fuhrungskriften, gefordert." LeClair/Ferrell (2000) ziteren in diesem Zusammenhang
cin Utteil des Supreme Court, das feststellt: "[O]rganizational Training must be ongoing, dynamic,
and understood by all employees.” Zudem begriinden Trainings, die nur einzelnen Bereichen
oder Fithrungsebenen vorbehalten sind, nicht selten die Haltung, ethische Fragen wiren
nur fur den ausgewihlten Kreis relevant (Lawrence/Andrew, 1996). In einigen Untet-
nehmen werden Ethik-Trainings v.a. fiir neue Mitarbeiter abgehalten. Diese Maf3nahme
erscheint gut geeignet, ethische Anforderungen vorweg zu kliren und die "ethische Un-
ternehmenskultur" zu vermitteln. Die Tatsache, dass sich Mitarbeiter, die bereits linger
im Unternehmen sind, eher mit konkreten ethischen Problemen konfrontiert sehen,
spricht fur wiederholte Trainings (LeClait/Ferrell, 2000).

Dies geschieht gegeniiber Offentlichkeit, Aktiondren wie auch Mitarbeitern bislang nur in
unzureichendem Mal3e (Center for Business Ethics, 1992; 1980).
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