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Abstract

Mit der Einführung des Lehrplans 21 wurde die ökonomische Bildung in der

Volksschule im Fach Wirtschaft – Arbeit – Haushalt verankert. Damit hat

das Fach eine inhaltliche Erweiterung und Neuausrichtung erfahren, was sich

in der neuen Fachbezeichnung widerspiegelt. Zur Unterstützung der Lehr-

personen bei der Umsetzung der Lernziele wurden entsprechende Lehrmittel

bereitgestellt – darunter die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken», die in ei-

nem Gemeinschaftsprojekt von wirtschaftsbildung.ch und der Pädagogischen

Hochschule Luzern entwickelt wurde. Im planspielbasierten Lernsetting

übernehmen Schülerinnen und Schüler die Perspektive einer Unternehmens-

leitung und erfahren wirtschaftliche Zusammenhänge. Die vorliegende Studie

untersucht, welches Verständnis unternehmensbezogener wirtschaftlicher

Zusammenhänge die Lernenden mitbringen und inwiefern dieses durch die

Arbeit mit der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» erweitert werden

kann. Dabei stehen die Vorstellungsentwicklung der Jugendlichen, das in

der Simulation erarbeitete Wissen, das Nachhaltigkeitsdenken in der Unter-

nehmensperspektive, die Transferfähigkeit der erworbenen Kenntnisse sowie

affektiv-kognitive Einflussfaktoren im Zentrum. Die Ergebnisse zeigen, dass

die Schülerinnen und Schüler ihre Vorstellungen zu unternehmensbezoge-

nen wirtschaftlichen Zusammenhängen im planspielbasierten Lernsetting

signifikant erweitern können. Affektiv-kognitive Faktoren erweisen sich da-

bei als weniger einflussreich als erwartet. Das Nachhaltigkeitsverständnis der

Lernenden bleibt jedoch stark ökonomisch geprägt, während ökologische

und soziale Dimensionen nur begrenzt einbezogen werden. Der Transfer auf

alltagsnahe Konsumsituationen gelingt nur vereinzelt. Insgesamt bestätigt die

Studie das Potenzial planspielbasierten Lernens für die ökonomische Bildung,

weist jedoch auf Entwicklungsbedarf bei der Förderung von Nachhaltigkeits-

verständnis und Transferfähigkeit hin.
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1 Einleitung

„The purpose of economics is to understand how the

economic system works in order to make life better.“

Joan Robinson

Mit diesem Zitat verweist die britische Ökonomin Joan Robinson auf den

grundlegenden Zweck ökonomischer Bildung. Angesichts der zunehmen-

den Ökonomisierung nahezu aller Lebensbereiche (Kutscha, 2014, S. 63)

erscheint diese Aussage aktueller denn je. Das Verständnis wirtschaftlicher

Grundprinzipen gilt heute als zentrale Voraussetzung zur Lebensbewältigung

(Häußler & Schneider, 2021, S. 109). Aus bildungstheoretischer Perspektive

geht es dabei um Wissen und Können, das in Situationen der alltäglichen

Lebensführung nutzbar wird (Weber, 2014, S. 128). Vor dem Hintergrund

zunehmender gesellschaftlicher Komplexität (Güthler, 2021, S. 7) rücken ins-

besondere Kompetenzen für vernetztes Denken, Reflexionsfähigkeit sowie

grundlegende ökonomische Kenntnisse in den Fokus (Häußler & Schnei-

der, 2021, S. 109). Das Verständnis wirtschaftlicher Zusammenhänge spielt

in zahlreichen Lebensbereichen eine entscheidende Rolle, insbesondere im

verantwortungsvollen Umgang mit Ressourcen, der eine zentrale Grundlage

zur Daseinssicherung in der Gesellschaft bildet (Schlegel-Matthies et al., 2022,

S. 137). Im Kontext einer Bildung für Lebensführung bedeutet dies, dass die

Schülerinnen und Schüler dazu befähigt werden, das alltägliche Leben mit

seinen vielfältigen Handlungsfeldern und Anforderungen selbstbestimmt

und verantwortungsvoll zu gestalten (Schlegel-Matthies & Wespi, 2021, S. 20).

Dazu gehört auch, Möglichkeiten der Bedürfnisbefriedigung angemessen

nutzen zu können (Weber, 2014, S. 139). Im Zentrum steht die Fähigkeit zur

kritischen Reflexion, um Urteilsfähigkeit und Selbständigkeit zu fördern und

gesellschaftliche Mitgestaltung zu ermöglichen (Klafki, 2007, S. 19). Ziel ist es,

die Handlungsfelder des Alltags zwischen individueller und gesellschaftlicher

Verantwortung verstehbar zu machen, wobei dem ökonomischen Aspekt eine

zentrale Rolle zukommt (Häußler & Schneider, 2021, S. 118).
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Mit Einführung des Lehrplans 21 wurde die ökonomische Bildung in der

Volksschule im Fach Wirtschaft – Arbeit – Haushalt verankert. Damit hat das

Fach im Rahmen einer Bildung für alltägliche Lebensführung eine inhaltliche

Neuausrichtung und Erweiterung erfahren (Senn & Wespi, 2016, S. 336), was

sich in der neuen Fachbezeichnung widerspiegelt. Um die Lehrpersonen in der

Umsetzung der Lernziele zu unterstützen, wurden entsprechende Lehrmittel

bereitgestellt. So auch die computerbasierte Lernumgebung «Wirtschaft ent-

decken», die in einem Gemeinschaftsprojekt von wirtschaftsbildung.ch und

der Pädagogischen Hochschule Luzern entwickelt wurde, um das Verständnis

wirtschaftlicher Zusammenhänge bei Jugendlichen zu fördern.

Der Verein wirtschaftsbildung.ch (ehemals Ernst Schmidheiny Stiftung,

ESST) engagiert sich seit über fünf Jahrzehnten für die Förderung ökono-

mischer Bildung bei Jugendlichen. Zentrales Element der Programme sind

digitale Unternehmenssimulationen, in denen Schülerinnen und Schüler

Wirtschaft aus der Perspektive von Unternehmensleitungen erleben. Dabei

setzen sie sich mit unternehmerischen Herausforderungen und Zielkonflik-

ten auseinander und erwerben auf diese Weise ein vertieftes Verständnis wirt-

schaftlicher Zusammenhänge. Die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken»

ist auf die Kompetenzziele des Fachbereichs WAH abgestimmt und lässt sich

vielfältig im Unterricht einsetzen. Darüber hinaus bietet sie Potenzial für

die fachwissenschaftliche und fachdidaktische Auseinandersetzung mit wirt-

schaftlichen Inhalten in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung (Wespi &

Steiner, 2019, S. 86). Rückmeldungen aus der Praxis deuten auf eine erfolgrei-

che Anwendung hin.

Bislang wurden die Programme von wirtschaftsbildung.ch nicht im Hin-

blick auf ihre Lernwirksamkeit untersucht. Um eine evidenzbasierte Weiter-

entwicklung zu ermöglichen, wurde eine wissenschaftliche Studie in Auftrag

gegeben mit dem Ziel, die Lernwirksamkeit der Lernumgebung «Wirtschaft

entdecken» zu überprüfen. In einem Folgeprojekt wurden das Nachhaltig-

keitsdenken der Jugendlichen in der Unternehmensperspektive sowie die

Transferfähigkeit der Lerninhalte evaluiert. Die Inhalte der Auftragsforschung

bilden einen integralen Bestandteil der vorliegenden Studie. Ziel dieser ist es,

den Lernprozess der Schülerinnen und Schüler zu untersuchen, der durch
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1.2 Zielsetzung und Problemstellung

die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» angestoßen wird. Um diesen

Prozess detailliert nachzeichnen zu können, wurden ergänzend Daten zu

affektiv-kognitiven Faktoren analysiert.

1.2 Zielsetzung und Problemstellung

Mit der Neuausrichtung und der damit verbundenen inhaltlichen Erweite-

rung des Fachs WAH präsentiert sich das fachdidaktische Forschungsfeld als

noch weitgehend offen. Es fehlen empirisch fundierte Erkenntnisse darüber,

wie Jugendliche mit wirtschaftlich geprägten Alltagssituationen umgehen

und wie dieser Umgang im Unterricht gezielt gefördert werden kann. Das

Thema ist für Praxis und Wissenschaft relevant, weil die alltägliche Lebens-

führung in vielfältiger Weise mit der Wirtschaft in Verbindung steht. Ent-

sprechend bedeutet das Verständnis wirtschaftlicher Zusammenhänge auch

eine Befähigung der Schülerinnen und Schüler zur selbstbestimmten, verant-

wortungsvollen und reflektierten Gestaltung ihres Alltags. Diese Fähigkeit

stellt ein zentrales Bildungsziel des Fachs WAH dar, das die alltägliche Le-

bensführung sowie die damit verbundenen Herausforderungen in den Fokus

rückt.

Die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» unterstützt die Lehrpersonen

in der Umsetzung des Lehrplans im Bereich Wirtschaft und stellt einen mög-

lichen didaktischen Zugang dar. In der vorliegenden Studie wird im Rahmen

der empirischen Forschung der Lernprozess von Schülerinnen und Schülern

im planspielbasierten Lernsetting von «Wirtschaft entdecken» untersucht.

Entsprechend lautet die leitende Problemstellung:

Wie erweitern Schülerinnen und Schüler ihr Verständnis wirtschaftlicher Zu-
sammenhänge durch ein planspielbasiertes Lernsetting?
Dabei geht es insbesondere um das Verständnis unternehmensbezogener

wirtschaftlicher Zusammenhänge, das durch die Lernumgebung mittels Per-

spektivenübernahme gezielt gefördert werden soll.

1.3 Aufbau der Arbeit

Im theoretisch-empirischen Teil der Arbeit werden zentrale Konzepte erläu-

tert, die in direktem Zusammenhang mit der Problemstellung stehen und für
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1 Einleitung

die weitere Auseinandersetzung relevant sind. Im Fokus steht das Verständnis

wirtschaftlicher Zusammenhänge im Fach Wirtschaft – Arbeit – Haushalt

(WAH) auf der Sekundarstufe I.

Zunächst wird die Relevanz wirtschaftlicher Bildung im Fach WAH heraus-

gearbeitet, das auf eine Bildung für alltägliche Lebensführung zielt. Anschlie-

ßend wird dargestellt, welche ökonomischen Kompetenzen im Lehrplan 21

curricular verankert sind. Dabei wird deutlich, dass wirtschaftliche Bildung

insbesondere auf unternehmensbezogene Zusammenhänge sowie die Perspek-

tive von Unternehmen gerichtet ist. Daran anknüpfend wird die Lernumge-

bung «Wirtschaft entdecken» vorgestellt, die eine Auseinandersetzung mit

wirtschaftlichen Zusammenhängen in der Unternehmensperspektive ermög-

licht. Neben wirtschaftlichen Systemzusammenhängen werden hier auch die

drei Dimensionen der Nachhaltigkeit – ökonomisch, ökologisch und sozial

– thematisiert. Warum dieser Schwerpunkt zentral ist, wird im anschließen-

den Abschnitt zur nachhaltigen Entwicklung als zentrales gesellschaftliches

Anliegen erläutert.

Da Nachhaltigkeit häufig mit komplexen Fragestellungen verbunden ist,

rückt die Fähigkeit zur Bewältigung von Komplexität zunehmend in den Fo-

kus, wie im folgenden Abschnitt ausgeführt wird. Auch für das Verständnis

wirtschaftlicher Zusammenhänge ist es bedeutsam, das systemische Denken

zu stärken und die Systemkompetenz der Lernenden zu erhöhen. Zentral ist

dabei, dass der Lernprozess im kompetenzorientierten Unterricht beim Vor-

wissen und den Vorstellungen der Lernenden ansetzt. Dieser Thematik ist der

anschließende Abschnitt gewidmet, in dem Vorstellungen als Ausgangspunkt

für das Lernen betrachtet werden. Darüber hinaus werden affektiv-kognitive

Einflussfaktoren berücksichtigt, da sie das Lernen – insbesondere in plan-

spielbasierten und ko-konstruktiven Lernsettings – wesentlich beeinflussen

können.

Ein zentrales Ziel des kompetenzorientierten Unterrichts ist die Transfer-

fähigkeit des erworbenen Wissens und Könnens, was in der exemplarischen

Auseinandersetzung mit der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» mit

einem Perspektivenwechsel einhergeht. Ausgehend vom skizzierten Erkennt-

nisinteresse werden die Forschungsfragen abgeleitet. Es folgt die methodische

Umsetzung der Studie, zunächst mit der Darstellung des Mixed-Methods-

Ansatzes. Anschließend werden Stichprobe, Erhebungsinstrumente sowie

10



1.3 Aufbau der Arbeit

Verfahren der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung erläutert. Die

Ergebnisdarstellung orientiert sich an den einzelnen Forschungsfragen und

wird durch eine Einbettung in den theoretischen Bezugsrahmen ergänzt. Ab-

schließend werden die Ergebnisse diskutiert, Limitationen aufgezeigt und

mögliche Erklärungen erörtert. Den Schlussteil der Arbeit bildet ein Fazit

zu den Forschungsfragen im Hinblick auf die Entwicklung wirtschaftlicher

Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I im Fach

WAH mittels der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» sowie ein abschlie-

ßender Ausblick.
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

In diesem Kapitel folgt eine theoretisch-empirische Auseinandersetzung mit

zentralen Konzepten, die im Hinblick auf die Beantwortung der Forschungs-

frage relevant sind. Im ersten Abschnitt wird die wirtschaftliche Bildung auf

der Sekundarstufe I dargelegt. Anschließend wird die Lernumgebung «Wirt-

schaft entdecken» beschrieben, die neben dem Erfahren wirtschaftlicher Zu-

sammenhänge auch eine Auseinandersetzung mit nachhaltiger Entwicklung

sowie die Förderung der Fähigkeit zum Umgang mit Komplexität ermög-

licht. Weshalb diese Themen von Bedeutung sind, wird in den folgenden

beiden Abschnitten erläutert. Zunächst wird der Umgang mit Komplexität

als zunehmende Herausforderung in unserer Gesellschaft thematisiert, ge-

folgt von einem Fokus auf das Konzept der nachhaltigen Entwicklung als

zentrales gesellschaftliches Anliegen. Im weiteren Verlauf werden Lernenden-

vorstellungen und mögliche Einflussfaktoren auf das Lernen – darunter das

Lernen mit planspielbasierten Simulationen, das ko-konstruktive Lernen und

der Einfluss affektiv-kognitiver Faktoren – thematisiert. Anschließend wird

die Transferfähigkeit vertieft betrachtet und in Bezug auf den kompetenz-

orientierten Unterricht analysiert. Zum Abschluss des Kapitels werden die

Forschungsfragen dargelegt, die auf Basis der theoretischen Grundlagen mit

Bezug auf die Fragestellung abgeleitet wurden.

2.1 Wirtschaftliche Bildung auf der Sekundarstufe I

Im folgenden Abschnitt wird als Erstes die Relevanz wirtschaftlicher Bil-

dung im Fach Wirtschaft – Arbeit – Haushalt im Kontext einer alltäglichen

Lebensführung aufgezeigt. Danach folgt eine Erläuterung der relevanten Lehr-

plankompetenzen und ihrer Bedeutung für die inhaltliche Ausrichtung des

Unterrichts. In anschließenden Abschnitt wird erklärt, wie die dargestellten

Bildungsziele angebahnt und eingelöst werden können.
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1.1 Relevanz im Kontext einer Bildung für alltägliche
Lebensführung

Im Fach Wirtschaft – Arbeit – Haushalt steht die alltägliche Lebensführung

im Zentrum. Gegenstand des Unterrichts sind reale Lebenssituationen mit

ihren Anforderungen. Es geht darum, Kompetenzen zu entwickeln, um diese

erfolgreich bewältigen zu können (Schlegel-Matthies et al., 2022, S. 50). Dieses

Ziel ist dann erreicht, wenn die Schülerinnen und Schüler in Alltagssitua-

tionen kompetent handeln, also Entscheidungen reflektiert und begründet

treffen. Die Lernenden sollen befähigt werden, die vielfältigen Handlungs-

felder und Aufgaben der alltäglichen Lebensführung selbstbestimmt und

verantwortlich gestalten zu können (Schlegel-Matthies & Wespi, 2021, S. 20).

Eine wichtige Voraussetzung dafür ist, dass die Lernenden ein vertieftes Ver-

ständnis für Strukturen, Ressourcen und Restriktionen für die Alltags- und

Lebensbewältigung entwickeln (Häußler, 2015, S. 27). Lebensführung ge-

schieht innerhalb eines gesellschaftlichen Rahmens. Sie bildet die Schnitt-

stelle zwischen Individuum und Gesellschaft (Jurczyk et al., 2016, S. 70–71).

Eine Erweiterung der persönlichen Handlungsoptionen wird möglich, wenn

die Voraussetzungen der täglichen Lebensführung bekannt sind und eine

entsprechende Handlungsfähigkeit erreicht wird (Wernberger, 2020, S. 87).

Diese ermöglicht die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben, aber auch dazu,

eben diese Rahmenbedingungen mitzubestimmen. Diese Mitbestimmung er-

folgt durch eine Vielzahl von Entscheidungen, die jeden Tag getroffen werden

müssen und oftmals komplex sind. Bildung für alltägliche Lebensführung

leistet einen Beitrag zur Allgemeinbildung von jungen Menschen, wobei die

Lebenswelt sowohl Ausgangspunkt, Gegenstand und Ziel des Unterrichts

darstellt (Schlegel-Matthies & Wespi, 2021, S. 227–231). Weber schlägt vor,

dass im Zentrum der Bildungsbemühungen die Förderung der Urteils- und

Mitgestaltungsfähigkeit auf der Ebene der individuellen Lebensbewältigung,

die Urteils- und Mitgestaltungsfähigkeit auf der Ebene der gesellschaftlichen

Rahmensetzung sowie die Berücksichtigung der Perspektiven unterschiedli-

cher Akteure und der ethischen Beurteilung stehen sollen (2014, S. 144). In

der Lebenswelt von Schülerinnen und Schülern sind Situationen, in denen

es gilt, reflektierte Entscheidungen zu treffen, oftmals wirtschaftlich geprägt

– so zum Beispiel jegliche Art von Konsumentscheidungen, die in der All-
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tagsversorgung getroffen werden. Die Lernenden sind täglich damit konfron-

tiert, sei es als Einzelperson oder als Familienmitglied. Um in diesen Alltagssi-

tuationen einen individuellen Gestaltungsspielraum entwickeln zu können,

wird ein ökonomisches Grundverständnis heutzutage als Kernkompetenz für

die Lebensführung angesehen (Häußler, 2015, S. 19). Private Haushalte sind

Ausgangs- und Zielpunkte wirtschaftlichen Handelns (Häußler, 2020, S. 56).

Durch die Entlöhnung der Erwerbsarbeit verfügen sie über Einkommen, das

für Güter und Dienstleistungen eingesetzt werden kann und somit die All-

tagsversorgung ermöglicht. Der Umgang mit dem verfügbaren Einkommen

als begrenzte Ressource und das Konsumhandeln zwecks Versorgung und Be-

dürfnisbefriedigung sind wirtschaftliche Tätigkeiten, die tagtäglich bewältigt

werden müssen. Wirtschaftliche Kompetenzen leisten somit einen wesent-

lichen Beitrag zum Kernanliegen des Fachs, kompetent für die alltägliche

Lebensführung zu werden (Senn & Wespi, 2016, S. 335).

Die Forderung nach einer Stärkung der ökonomischen Bildung an allge-

meinbildenden Schulen findet aufgrund dieser anerkannten Relevanz überall

breite Zustimmung (Häußler, 2015, S. 19). Über Ausgestaltung und Inhalt

fehlt jedoch ein allgemeingültiger Konsens (Hedtke, 2015a, S. 3). Vor allem in

Deutschland wird diesbezüglich eine rege Debatte geführt. Einigkeit besteht

darüber, dass die ökonomischen Kompetenzen im Rahmen einer Bildung

für alltägliche Lebensführung erworben werden sollen. Somit bietet sich eine

sozioökonomische Herangehensweise an. Diese zielt auf die Entwicklung von

Fähigkeiten zur Bewältigung praktischer Lebensanforderungen ab, indem

sie die Probleme der Lebenswelt in den Fokus nimmt (Hedtke, 2015b, S. 37).

Sie sucht einen realitätsnahen Zugang zu wirtschaftlichen Problemen (Mikl-

Horke, 2015, S. 121) und berücksichtigt, dass im Alltag ökonomisches Handeln

untrennbar mit sozialem Handeln verbunden ist (Häußler, 2015, S. 27). So-

zioökonomische Bildung hat darüber hinaus zum Ziel, dass die Jugendlichen

aktiv am gesellschaftlichen Leben teilnehmen können (Engartner & Krisan-

than, 2013, S. 245). Dadurch werden gesellschaftliche Mitbestimmung und

gesellschaftliche Solidarität gefördert (Wespi & Senn Keller, 2014, S. 337).

Auch in der Schweiz gab es bildungspolitische Forderungen, wirtschaftli-

che Kompetenzen im Rahmen der allgemeinbildenden Schule zu integrieren.

Das Bildungsanliegen wurde im Fach WAH verankert und wird im Sinne einer

sozioökonomischen Bildung eingelöst (Senn & Wespi, 2016, S. 336).
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Die vorliegende Studie orientiert sich an einem lebensweltlich ausgerichte-

ten Konzept ökonomischer Bildung und greift auf eine sozioökonomische

Herangehensweise zurück, die eine mehrperspektivische Auseinandersetzung

mit wirtschaftlichen Alltagssituationen im Kontext individueller Lebens-

führung und gesellschaftlicher Rahmenbedingungen unterstützt. Im Mittel-

punkt steht die Betrachtung ökonomischer Entscheidungen aus der Perspekti-

ve verschiedener Akteurinnen und Akteuren sowie die Analyse wechselseitiger

Abhängigkeiten und struktureller Herausforderungen (Weber, 2014, S. 144).

Ziel ist es, Entscheidungs- und Analysefähigkeit im persönlichen Alltag eben-

so zu fördern wie Urteils- und Mitgestaltungskompetenz im gesellschaftlichen

Kontext. Mit diesem Zugang verortet sich die Studie innerhalb eines kritisch-

reflexiven Bildungsverständnisses, das ökonomisches Handeln nicht isoliert,

sondern in seinen sozialen, politischen und ökologischen Bezügen analysiert.

2.1.2 Wirtschaftliche Kompetenzen im Lehrplan 21 in WAH 3. Zyklus

In der Perspektive von Wirtschaft – Arbeit – Haushalt (WAH) entwickeln

die Schülerinnen und Schüler Kompetenzen zur Gestaltung der Lebenswelt

und zur beruflichen und gesellschaftlichen Orientierung (Deutschschwei-

zer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 5). Mit der Einführung des

Lehrplans 21 geschieht dies noch umfassender. WAH im 3. Zyklus ist neu in

folgende fünf Kompetenzbereiche (WAH 1-5) aufgeteilt (Deutschschweizer

Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 22):

• Produktions- und Arbeitswelten erkunden

• Märkte und Handel verstehen – über Geld nachdenken

• Konsum gestalten

• Ernährung und Gesundheit – Zusammenhänge verstehen und reflek-

tiert handeln

• Haushalten und Zusammenleben gestalten

Dieser inhaltliche Fokus richtet sich auf die Anforderungen der alltäglichen

Lebensführung (Wespi & Senn Keller, 2014, S. 56). Für die Kompetenzbe-

reichen „Produktions- und Arbeitswelten erkunden“ (WAH 1) und „Märkte

und Handel verstehen – über Geld nachdenken“ (WAH 2) sind wirtschaftli-

che Zusammenhänge relevant. So steht bei WAH 1 die Produktion von Gü-
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tern und Dienstleistungen aus der Perspektive der Unternehmen sowie der

Arbeitnehmenden im Vordergrund. Bei WAH 2 werden die Prinzipien der

Marktwirtschaft, die Bedeutung des Handels und der Umgang mit Geld fo-

kussiert (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 22).

Dabei können die fünf Kompetenzbereiche jedoch niemals isoliert betrachtet

werden, da sie eng miteinander verschränkt sind und in gegenseitiger Abhän-

gigkeit stehen. Das Ziel besteht darin, dass Lernende Zusammenhänge und

Wechselwirkungen erkennen, um dadurch ihre individuellen Gestaltungs-

möglichkeiten zu erweitern (Wespi & Steiner, 2019, S. 78).

Die Lernenden setzten sich im Fach WAH mit grundlegenden wirtschaft-

lichen Konzepten auseinander (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-

Konferenz, 2014b, S. 12), wobei die sozioökonomische Herangehensweise

impliziert, dass dies aus der Perspektive verschiedener Akteure geschieht und

Anforderungen und Herausforderungen sowie gegenseitige Abhängigkeiten

und Wechselwirkungen erfasst werden (Weber, 2014, S. 144). Dadurch sollen

sowohl Entscheidungs- und Analysefähigkeit auf der Ebene der individuel-

len Lebensbewältigung wie auch Urteils- und Mitgestaltungsfähigkeit auf

der Ebene gesellschaftlicher Rahmensetzung gefördert werden. Die Schüle-

rinnen und Schüler beschäftigen sich mit der Herstellung von Gütern und

Dienstleistungen aus der Perspektive der Unternehmen, erkennen Interessens-

und Zielkonflikte und setzen sich mit grundlegenden Prinzipien der Markt-

wirtschaft auseinander (Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz,

2014c, S. 3–4). Sie erkennen, dass es bei ökonomischem Denken und Han-

deln darum geht, dass Menschen Entscheidungen auf Märkten treffen, mit

begrenzten Mitteln haushalten und dabei Nutzen, Kosten und Risiken ab-

wägen – immer in Abstimmung mit den individuell verfügbaren materi-

ellen, kulturellen, personalen und sozialen Ressourcen (Deutschschweizer

Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 22).

2.1.3 Wirtschaftliche Zusammenhänge aus der Perspektive von
Unternehmen

Unternehmen stehen in vielfältiger Weise mit unserer alltäglichen Lebens-

führung in Verbindung (Wespi & Steiner, 2019, S. 77). Über sie werden die

meisten wirtschaftlichen Aktivitäten einer Gesellschaft abgewickelt, und ih-
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re Bedeutung ist mit dem Wandel zur Konsumgesellschaft noch gestiegen

(Minssen, 2017, S. 308). In Unternehmen werden Güter und Dienstleistungen

erzeugt, die von verschiedenen wirtschaftlichen Akteuren nachgefragt werden.

Neben den privaten Haushalten, die diese Güter konsumieren und Dienst-

leistungen in Anspruch nehmen, zählen dazu auch andere Unternehmen

(Business-to-Business), die Vorleistungen und Investitionsgüter benötigen,

sowie die öffentliche Hand, die beispielsweise Infrastrukturprojekte vergibt

oder Bildungs- und Gesundheitsleistungen einkauft. Gleichzeitig sind Unter-

nehmen zentrale Orte der Erwerbsarbeit. Arbeitnehmende erbringen dort ihre

Arbeitsleistung und erhalten dafür ein Einkommen, mit dem sie wiederum am

Wirtschaftsgeschehen teilnehmen. Dieser zirkuläre Zusammenhang wird im

Wirtschaftskreislaufmodell dargestellt, das Haushalte und Unternehmen als

zentrale wirtschaftliche Akteure und ihre gegenseitigen Beziehungen abbildet.

Ökonomische Aktivitäten finden in Unternehmen wie auch in Haushalten

zur Sicherung des Lebensunterhalts und zur Verrichtung produktiver Arbeit

statt. Dabei stehen der Umgang mit knappen Ressourcen und deren effizi-

enter und nachhaltiger Einsatz im Zentrum. Unternehmen und Haushalte

stehen folglich in permanenter gegenseitiger Wechselwirkung. Gleichzeitig

prägen Unternehmen die Gesellschaft und werden von ihr geprägt (Hiß &

Nagel, 2017, S. 331).

Auch die Schülerinnen und Schüler sind in ihrem Alltag untrennbar mit

Unternehmen verbunden, sowohl als Mitglied eines Haushaltes wie auch

als Individuum, das im Alltag persönliche Konsumentscheide fällt. Viele

Schnittstellen zwischen Individuum und Gesellschaft sind konsumförmig,

da die Versorgung im Alltag über Konsum- und Dienstleistungsmärkte er-

folgt (Häußler, 2024, S. 9). Nach Gans (2018, S. 84) trifft jeder Mensch von

Kindheit an ökonomische Entscheidungen, die im Laufe des Lebens immer

komplexer werden. Die tägliche Lebensführung fordert unzählige Entschei-

dungen, um die persönlichen Bedürfnisse erfüllen zu können (Häußler, 2024,

S. 10). „Wirtschaft“ spielt im Leben aller Menschen eine große Rolle (Gafner

Knopf & Wulfmeyer, S. 177). Unternehmen zählen nebst Arbeit und Beruf

zu den zentralen Inhaltsfeldern ökonomischer Bildung (Weber, 2023, S. 88).

Schülerinnen und Schüler agieren als Konsumentinnen und Konsumenten

auf dem Markt. Dadurch, dass die Unternehmen ein Angebot schaffen, das

bei den täglichen Konsumhandlungen zur Verfügung steht, setzen sie den
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Jugendlichen Rahmenbedingungen für ihr ökonomisches Handeln. Die Ler-

nenden stehen auch als zukünftige Arbeitnehmende mit den Unternehmen

in Beziehung. Ein Verständnis der Organisation und Funktionsweise von

Unternehmen ist unabdingbar, um zu erkennen, wie stark das eigene Ein-

kommen vom Unternehmenserfolg auf Güter- und Finanzmärkten abhängt

und welche Interessenkonflikte durch unterschiedliche Anspruchsgruppen

entstehen können (Weber, 2023, S. 88–89).

Gemäß Lehrplan sollen die Schülerinnen und Schüler erkennen und ver-

stehen, wie sie im Rahmen ihrer alltäglichen Lebensführung in vielfältiger

Weise mit Unternehmen der Wirtschaft in Verbindung stehen (Wespi & Stei-

ner, 2019, S. 77). Das wirtschaftliche Handeln soll aus der Perspektive ver-

schiedener Koordinationssysteme betrachtet werden, um Abhängigkeiten

und Wechselwirkungen verstehbar zu machen (Wespi & Steiner, 2019, S. 79).

Dabei gilt es auch, dass sich die Schülerinnen und Schüler mit dem unter-

nehmerische Handeln in Betrieben auseinandersetzen (Deutschschweizer

Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 5).

Um diese Anforderungen des Lehrplans zu erfüllen und wirtschaftliche

Zusammenhänge aus Sicht der Unternehmen verstehbar zu machen, wird

eine exemplarische Situation benötigt (Wespi & Senn Keller, 2014, S. 60).

Mit der Entwicklung der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» wurde

diesem Anspruch Rechnung getragen. Am Beispiel einer Sägerei schlüpfen

die Schülerinnen und Schüler in die Rolle einer Geschäftsleitung und treffen

Entscheidungen, um ihre Sägerei weiterhin nachhaltig führen zu können.

Durch die Auseinandersetzung in der Unternehmensperspektive werden die

wechselseitigen Beziehungen und Abhängigkeiten für die Lernenden sichtbar.

Sie erkennen die wirtschaftlichen Zusammenhänge, die hinter Konsumgütern

stecken, sowie die ökonomischen, ökologischen und sozialen Überlegungen

bei deren Produktion.

Im folgenden Kapitel wird die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken»

vorgestellt, ihr Entstehungskontext erläutert, didaktisch eingeordnet und

dargelegt, inwiefern sie im Hinblick auf die Förderung eines vertieften Ver-

ständnisses wirtschaftlicher Zusammenhänge bei Schülerinnen und Schülern

im Kontext der alltäglichen Lebensführung ein besonders geeignetes Instru-

ment darstellt.
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2.2 Die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken»

Mit «Wirtschaft entdecken» steht den Lehrpersonen eine auf die Kompeten-

zen des Lehrplans WAH abgestimmte, vielfältig einsetzbare Lernumgebung

zur Verfügung, welche die Umsetzung des Lehrplans im Bereich der wirt-

schaftlichen Bildung unterstützt. Die planspielbasierte Simulation ermög-

licht durch die Perspektivenübernahme einen Blick „hinter die Kulissen“ der

Herstellung von Gütern und Dienstleistungen, die im Rahmen der alltägli-

chen Lebensführung in Anspruch genommen werden (Wespi & Steiner, 2019,

S. 78).

Die Lernumgebung wurde in einem Gemeinschaftsprojekt der Pädagogi-

schen Hochschule und wirtschaftsbildung.ch entwickelt. Die Non-Profit-

Organisation mit Sitz in der Schweiz arbeitet an der Schnittstelle von Pädago-

gik und wirtschaftlicher Praxis und hat sich zum Ziel gesetzt, das Verständnis

für wirtschaftlicher Zusammenhänge bei Jugendlichen zu fördern und Wirt-

schaft erlebbar zu machen (wirtschaftsbildung.ch, 2022). Ihre Kernkompe-

tenz sind computergestützte Unternehmenssimulationen, die insbesondere

im Rahmen von Wirtschaftswochen an Gymnasien und Berufsschulen zum

Einsatz gelangen (Wespi & Steiner, 2019, S. 80).

Wirtschaftsbildung.ch ist sich ihrer Verantwortung als privater Anbieter in

der öffentlichen Schule bewusst und hat die „Charta zum Engagement von

privatwirtschaftlichen Organisationen, Unternehmen und Privaten in der öf-

fentlichen Bildung“ (LCH, Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz &

VLCH, Verband Schulleiterinnen und Schulleiter Schweiz, 2022) unterzeich-

net, die Vorgaben für Lern- und Unterrichtsmaterial enthält, um so deren

inhaltliche und pädagogische Qualitätsstandards sicherzustellen. Durch die

gemeinsame Entwicklung der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» der

Pädagogischen Hochschule Luzern mit wirtschaftsbildung.ch wurde sicher-

gestellt, dass sowohl die inhaltlichen als auch die didaktischen Anforderungen

einer Pädagogischen Hochschule erfüllt werden. Die Projektentwicklung wur-

de durch eine interkantonale Begleitgruppe unterstützt, der Fachpersonen

aus der Lehrpersonenbildung, der Berufs- und Gymnasialbildung sowie dem

Fach auf der Zielstufe angehörten (Wespi & Steiner, 2019, S. 8). Die Lernum-

gebung «Wirtschaft entdecken» ermöglicht den Schülerinnen und Schülern,

ihre Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammen-
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hängen zu erweitern, wodurch Handlungsspielräume in wirtschaftlich ge-

prägten Alltagssituationen geschaffen werden können. Durch das Arbeiten in

der Gruppe werden zudem überfachliche Kompetenzen (Deutschschweizer

Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014a, S. 3–7) gefördert, da es gilt, in der

Sägereileitung mit anderen Schülerinnen und Schülern zusammenzuarbei-

ten, gemeinsam Entscheidungen zu treffen und dabei die eigene Meinung

einzubringen und zu vertreten.

Der Ablauf eines Geschäftsjahres in der Planspielphase von «Wirtschaft

entdecken» entspricht einem kompetenzfördernden Aufgabenset (Wilhelm

& Kalcsics, 2017a, S. 89). Durch den zyklischen Aufbau der Simulation wer-

den die Schülerinnen und Schüler auf jedem Level zu Aufgaben mit je un-

terschiedlichen didaktischen Funktionen geleitet, die auf dem Lehr- und

Lernverständnis eines kompetenzorientierten und kompetenzfördernden

Unterrichts nach dem LUKAS-Modell (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 42)

basieren. Dieser Aufbau ermöglicht einen vollständigen Lernprozess und

bewirkt dadurch, dass die Schülerinnen und Schüler ihre Kompetenzen wei-

terentwickeln können (Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 94). Dabei stellt die

Reflexion das zentrale didaktische Element für den Kompetenzaufbau dar.

Erst durch das Nachdenken über das in der Planspielphase Erfahrene und das

Einordnen der damit zusammenhängenden Erfahrungen resultiert Lernen

(Wespi & Steiner, 2019, S. 83).

In der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» übernehmen die Schüle-

rinnen und Schüler die Leitung eines Sägereibetriebs, der seit zehn Jahren

erfolgreich am Markt agiert. Dadurch erhalten sie die Möglichkeit, die Per-

spektive eines Unternehmens einzunehmen und sich mit wirtschaftlichen

Zusammenhängen auseinanderzusetzen. Sie beschäftigen sich mit unterneh-

merischem Denken und Handeln und verlassen dabei ihre gewohnte Rolle

als Konsumentinnen und Konsumenten. Das didaktische Setting der com-

puterbasierten Simulation ermöglicht diese Perspektivenübernahme und bie-

tet deshalb im Vergleich zu traditionellen Lernformen einen deutlichen di-

daktischen Mehrwert. Die Lernumgebung fördert gezielt die Entwicklung

von Kompetenzen, die das unternehmerische Handeln beinhalten (Deutsch-

schweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 5) und unterstützt die

Lehrpersonen so bei der Umsetzung des Lehrplans. In der Rolle der Unterneh-

mensleitung setzen sich die Schülerinnen und Schüler mit unterschiedlichen
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Abbildung 2.1: Lernbild Waldwil (Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017b, S. 15).

Interessen und den daraus resultierenden Zielkonflikten auseinander. Sie sind

gefordert, alle drei Dimensionen der Nachhaltigkeit in ihren Entscheidungen

zu berücksichtigen, um eine nachhaltige Entwicklung zu gewährleisten (siehe

Abschnitt 2.3). Dabei muss das Zusammenspiel von wirtschaftlichen, ökologi-

schen und sozialen Aspekten bei der Führung des Unternehmens eingeschätzt

und mögliche Folgen der zu treffenden Entscheidungen antizipiert werden.

Die Schülerinnen und Schüler üben sich so im Umgang mit Komplexität

(siehe Abschnitt 2.4). Im Zentrum der Lernumgebung steht die Gemeinde

„Waldwil“ (siehe Abb. 2.1). Das Lernbild zeigt das Umfeld der Sägerei mit den

verschiedenen Anspruchsgruppen.

Mit der Übernahme der Sägerei beginnt die Phase der Lernumgebung, in

der die planspielbasierte Simulation zum Einsatz kommt (siehe Abschnitt

2.6.1). Anknüpfend an die vorhandenen Vorstellungen der Schülerinnen und

Schüler (siehe Abschnitt 2.5), lautet die leitende Fragestellung: „Wie kann

unser Betrieb weiterhin nachhaltig wirtschaften?“. Die Lernenden entdecken

in einem ersten Schritt das Umfeld und analysieren dieses auf Basis der ver-

fügbaren Informationen auf der Plattform (siehe Abb. 2.2).

In einem zweiten Schritt folgt ein Aushandlungsprozess im ko-konstruk-
tiven Lernsetting (siehe Abschnitt 2.6.2), währenddessen Entscheidungen

getroffen werden, die anschließend in das Tool eingegeben werden.

Basierend auf den Eingaben der Sägereien berechnet die Lernumgebung

nun im Hintergrund die Ergebnisse der verschiedenen Unternehmen. Da-
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Abbildung 2.2: Planspielphase – Verlauf eines Geschäftsjahres in vier Schritten

(Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017b, S. 24).

bei simuliert die Anlage den Wettbewerb bzw. die Konkurrenzsituation des

Marktes. Die individuellen Entscheidungen beeinflussen wie im realen Markt-

geschehen die Ergebnisse der verschiedenen Sägereien.

Die Resultate werden von der Simulation in Form eines Geschäftsberichts

aufbereitet und zurückgemeldet. Anschließend präsentiert die Lehrperson

ausgewählte Geschäftsergebnisse in der Klasse, ohne der Konkurrenz vertrau-

liche Informationen preiszugeben. In einem dritten Schritt analysieren die

Schülerinnen und Schüler die Ergebnisse ihrer Sägerei anhand der durch die

Simulation berechneten Daten, wobei sie fragegeleitet unterstützt werden.

Im vierten Schritt halten die Lernenden ihre Erkenntnisse schriftlich fest,

während die Lehrperson gewährleistet, dass die Schülerinnen und Schüler all-

gemein gültige fachliche Aspekte verstanden haben. Diese vier Arbeitsschritte

wiederholen sich in jeder Spielrunde, wobei sich die Anzahl der möglichen

Entscheidungen mit jedem Level steigert und sich somit der Schwierigkeits-

grad erhöht, bzw. an Komplexität zunimmt.

Im anschließenden Abschnitt wird die nachhaltige Entwicklung, die in der

Lernumgebung aufgenommen wird, als zentrales gesellschaftliches Anliegen

dargestellt und mit dem WAH-Unterricht in Verbindung gebracht. Weiter

wird aufgezeigt, von welchem Verständnis von nachhaltiger Entwicklung in

der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» ausgegangen wird.
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2.3 Nachhaltige Entwicklung als zentrales gesellschaftliches
Anliegen

Bereits 1987 definierte der Brundtland-Bericht der Vereinten Nationen die

nachhaltige Entwicklung als „ein Konzept globaler Entwicklung, das die

Bedürfnisse der Gegenwart befriedigt, ohne zu riskieren, dass künftige Gene-

rationen ihre eigenen Bedürfnisse nicht befriedigen können“ (Internationale

Kommission für Entwicklung, 1987). An der weiterführenden UN-Konferenz

„Umwelt und Entwicklung“ 1992 in Rio de Janeiro wurde die Agenda 21

verabschiedet, welche die Herbeiführung „nachhaltiger Produktions- und

Konsummuster“ als zentrales Handlungsfeld benennt, um eine nachhalti-

ge Entwicklung zu gewährleisten (Internationale Kommission für Entwick-

lung, 1992, S. 18). Dem Konzept der Nachhaltigkeit liegt eine Vorstellung

von Gerechtigkeit zugrunde. Klafki weist jedoch mit seinen epochaltypischen

Schlüsselproblemen darauf hin, dass diese Gerechtigkeit nicht sichergestellt

ist und Bildung hier einen Auftrag zu übernehmen hat (2007, S. 58–59). Die

aktuellen gesellschaftlichen Herausforderungen zeigen, wie sehr ökonomi-

sche, ökologische und soziale Aspekte voneinander abhängen und in den

Bemühungen um eine nachhaltige Entwicklung berücksichtigt werden müs-

sen. Nur durch die gleichzeitige und gleichberechtigte Koordination dieser

drei Dimensionen der Nachhaltigkeit, die miteinander in Wechselwirkung

stehen, kann die nachhaltige Entwicklung als gesamtgesellschaftliches Ziel

realisiert werden. Heidbrink und Schmid (2011, S. 31) betonen, dass Konsum

nur dann nachhaltig ist, wenn er sich am Leitbild der nachhaltigen Entwick-

lung orientiert. Nicht nur die Konsumenten sind aufgefordert, nach dieser

Bezugsnorm zu handeln, auch Unternehmen stehen in der Verantwortung,

Antworten zu finden, wie sie die Anliegen der nachhaltigen Entwicklung

berücksichtigen können (Aßländer, 2011, S. 71). Die Auseinandersetzung in

der Unternehmensperspektive bedeutet deshalb auch, sich mit Fragen der

Nachhaltigkeit bzw. der nachhaltigen Entwicklung zu beschäftigen.

Das Konzept der nachhaltigen Entwicklung ist Teil der politischen Agenda,

da der Staat die entsprechenden Rahmenbedingungen definiert. So nimmt

der Bund mit seiner Strategie für nachhaltige Entwicklung seinerseits die

Unternehmen in die Pflicht. Bei der Produktion von Gütern soll sicherge-

stellt werden, dass sie nachhaltig produziert werden. Die gesellschaftliche
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Verantwortung der Unternehmen (Corporate Social Responsibility [CSR])

wird hervorgehoben (Schweizerischer Bundesrat, 2016, S. 22) und damit eine

aktive Rolle von Unternehmen postuliert, in der nicht nur ökonomische

Anreize sondern auch moralische Werte relevant sind (Beschorner, 2020,

S. 195). Die Herausforderung ist es, zwischen staatlichen Regulierungen zum

Schutz der Verbraucher und der Aktivierung der Konsumenten zum verant-

wortungsvollen Handeln ein Balance zu finden (Müller & Mackert, 2003,

S. 20). Die Konsumentinnen und Konsumenten sind zunehmend kritischer

gegenüber den Leistungsversprechen von Unternehmen. Sie verstehen die

komplexen Zusammenhänge zwischen ihrem privaten Konsumverhalten und

den globalen Produktionsbedingungen und verfügen über Möglichkeiten,

ihre Zustimmung oder Ablehnung global öffentlich zu kommunizieren. Da-

durch gewinnen sie einen verstärkten Einfluss auf Güter, Unternehmen und

Märkte (Rommerskirchen, 2020, S. 2).

Auch im Lehrplan sind Bildungsziele im Hinblick auf eine nachhaltige

Entwicklung verankert. Schülerinnen und Schüler sollen sich mit der Kom-

plexität globaler Zusammenhänge sowie mit ökonomischen, ökologischen

und gesellschaftlichen Entwicklungen auseinandersetzen, um Vernetzungen

zu erkennen und zu verstehen. Dadurch sollen sie befähigt werden, sich aktiv

an der nachhaltigen Gestaltung der Zukunft zu beteiligen (Deutschschweizer

Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014a, S. 4). Die Bildungsziele des Lehr-

plans 21, die sich auf eine nachhaltige Entwicklung beziehen, gelten jedoch

mittlerweile als überholt. Mit der Verabschiedung der Agenda 2030 und mit

den darin formulierten Sustainable Development Goals (SDGs) sind die An-

forderungen an Bildung deutlich gestiegen. Dies zeigt sich exemplarisch im

neuen Rahmenlehrplan für die gymnasialen Maturitätsschulen, der BNE

deutlich stärker und systematisch verankert (Konferenz der kantonalen Erzie-

hungsdirektorinnen und -direktoren, 2024, S. 21–22).

Eine Bildung für Lebensführung im Fach WAH zielt auf die Entwicklung

von Kompetenzen für nachhaltige Lebensweisen ab (Häußler, 2020, S. 65).

Es stellt sich die Frage, wie das Alltagsleben in einer zunehmend globalisierten

und damit vernetzten Welt verantwortungsbewusst und damit nachhaltig ge-

staltet werden kann (Wespi & Senn Keller, 2014, S. 60). Der WAH-Unterricht

greift zentrale Ziele einer Bildung in nachhaltiger Entwicklung auf. Ziel ist es,

Jugendliche dazu zu befähigen, bei individuellen Entscheidungen im Alltag
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Abbildung 2.3: Abhängigkeit der drei Dimensionen der Triple Bottom Line

(Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017a).

relevante Faktoren zu berücksichtigen. Mit dem WAH-Unterricht soll ein Bei-

trag zur selbstbestimmten Bewältigung von lebensweltlichen Situationen gelei-

stet sowie die gesellschaftliche Mitverantwortung gefördert werden. Im Fokus

steht, dass die Schülerinnen und Schüler lernen, in der täglichen Lebensfüh-

rung als Individuum nachhaltig zu handeln und wie dies mit Unternehmen

der Wirtschaft in Verbindung steht (Wespi & Steiner, 2019, S. 78). Gleichzeitig

sollen sie aus der Perspektive der Unternehmen die Interessens- und Zielkon-

flikte rund um die „Triple Bottom Line“ erkennen, die mit der Herstellung

von Gütern und Dienstleistungen verbunden sind (Ernst Schmidheiny Stif-

tung, 2017a). Die drei Dimensionen Wirtschaft, Gesellschaft und Soziales

werden bei diesem Konzept als drei Kreise dargestellt, die gleichwertig be-

rücksichtigt werden sollen, um ein Unternehmen nachhaltig zu führen (siehe

Abb. 2.3).

Das Konzept entspricht in seiner Aussage dem klassischen Drei-Säulen-

Modell, das besagt, dass es nicht nur ein finanzielles (ökonomisches) Ergebnis

des Wirtschaftens gibt, sondern auch ein ökologisches und soziales. Jeder

Aspekt wird als gleich wichtig und gleichberechtigt angesehen. Die Grafik

zeigt die gegenseitige Abhängigkeit dieser Aspekte. Die Ziele einer nachhalti-

gen Entwicklung lassen sich dann erreichen, wenn ökologische, ökonomische

und soziale Anliegen gleichwertig und gleichzeitig umgesetzt werden (Osra-

nek, 2017, S. 64). Dieser integrative Ansatz betont die Verbindungen und

wechselseitigen Abhängigkeiten der drei Dimensionen der Nachhaltigkeit.

Das Konzept der Triple Bottom Line hilft der Sägerei, die drei Dimensionen
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der Nachhaltigkeit im Auge zu behalten und die Entwicklung zu verfolgen.

Eine erfolgreiche Unternehmensstrategie, die nachhaltig ausgerichtet ist, zielt

immer darauf ab, die Triple Bottom Line in Einklang bringen und damit eine

langfristige Strategie zu verfolgen (Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017a).

In der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» erfolgt durch die Über-

nahme der Sägereileitung ein Perspektivenwechsel. Indem das Unternehmen

weiterhin nachhaltig geführt werden soll, müssen die Lernenden in ihren

Entscheidungen die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit berücksichtigen,

darüber diskutieren, Alternativen abwägen und Entscheidungen begründet

treffen (Wespi & Steiner, 2019, S. 83). Sie erfahren Interessens- und Zielkon-

flikte aus unterschiedlichen Blickwinkeln, wodurch Mehrperspektivität als

didaktisches Mittel im Unterricht zugänglich gemacht wird (Albers, 2023,

S. 15; Kalcsics & Kobel, o.J., S. 1).

Unternehmen sehen sich zunehmend mit gesellschaftlichen Legitimations-

anforderungen konfrontiert (Beschorner, 2020, S. 201). In diesem Zusammen-

hang gerät auch der weit verbreitete Triple-Bottom-Line-Ansatz in die Kritik.

Sie bezieht sich insbesondere auf den Anspruch, dass alle drei Dimensionen

der Nachhaltigkeit – ökonomisch, ökologisch und sozial – gleichwertig und

gleichzeitig umgesetzt werden sollen (Osranek, 2017, S. 64). In der Praxis

gestaltet sich dies als äußerst herausfordernd. Häufig wird ein Schwerpunkt

auf eine oder zwei Säulen gelegt, was zu einer beliebigen oder selektiven An-

wendung des Modells führen kann. Eine tatsächlich gleichrangige Umsetzung

aller drei Dimensionen findet nur selten statt. Vor diesem Hintergrund wird

verstärkt gefordert, der ökologischen Dimension Vorrang einzuräumen, da

sie die Grundlage für ökonomisches und soziales Handeln bildet (Osranek,

2017, S. 46). Diese Überlegungen sind eng mit der begrifflichen Unterschei-

dung zwischen schwacher und starker Nachhaltigkeit verknüpft. Der zen-

trale Unterschied liegt in der Annahme der Substituierbarkeit. Während die

schwache Nachhaltigkeit davon ausgeht, dass Naturkapital durch andere Ka-

pitalformen (z.B. Technik oder Wissen) ersetzt werden kann und lediglich

der Gesamtkapitalbestand erhalten bleiben muss, betrachtet die starke Nach-

haltigkeit bestimmte natürliche Ressourcen als nicht ersetzbar und daher als

unverzichtbare Voraussetzung für eine nachhaltige Entwicklung (Batz, 2021,

S. 28–29; Osranek, 2017, S. 52). Die Ausrichtung nachhaltiger Unternehmens-

führung an der Triple Bottom Line, die von einer Gleichwertigkeit der drei
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Nachhaltigkeitsdimensionen ausgeht, spiegelt das Konzept der schwachen

Nachhaltigkeit wider. In diesem Verständnis werden natürliche Ressourcen

nicht als begrenzt betrachtet und die Grenzen ökologischer Tragfähigkeit weit-

gehend ausgeblendet. Vielmehr liegt der Fokus auf der Annahme, dass sich

alle drei Dimensionen – ökologisch, ökonomisch und sozial – parallel und un-

begrenzt weiterentwickeln können (Rogall & Gapp-Schmeling, 2021, S. 46).

Trotz berechtigter Kritik an der Gleichgewichtsidee des Drei-Säulen-Modells

hat es sich in der unternehmerischen Praxis als handlungsleitend erwiesen.

Die explizite Nennung der ökonomischen Dimension neben den sozialen

und ökologischen Zielen stärkt die Anschlussfähigkeit an wirtschaftliche

Denklogiken und motiviert insbesondere Unternehmen, sich überhaupt mit

Nachhaltigkeitsfragen auseinanderzusetzen (Nachhaltigkeit.info, o. J.). Nach-

haltigkeitsförderliches Verhalten in Organisationen ist dabei nicht zwangsläu-

fig auf ein gleichzeitiges Erreichen positiver Wirkungen in allen drei Bereichen

ausgerichtet. Vielmehr geht es um ein Handeln, das die drei Dimensionen im

Blick behält und sich am Leitbild nachhaltiger Entwicklung orientiert (Osran-

ek, 2017, S. 75). Nachhaltigkeit sollte als ein prozesshaftes Gestaltungsprinzip

verstanden werden, das ein ganzheitliches Management- und Denkverständ-

nis erfordert – sowohl in Bezug auf die Unternehmensführung als auch im

Umgang mit unterschiedlichen Anspruchsgruppen (Zemp, 2020, S. 17). Ziel

einer nachhaltigen Unternehmensführung ist es, ökonomischen Erfolg mit so-

zialer Verantwortung und ökologischer Tragfähigkeit in Einklang zu bringen

– als Beitrag zur Sicherung der Lebensgrundlagen zukünftiger Generationen

(Zemp, 2020, S. 46).

Ein Modell der starken Nachhaltigkeit, das die Begrenzung der natürlichen

Ressourcen berücksichtigt und physische Größen und Naturgesetze fokus-

siert, findet sich bei der Ökonomin Kate Raworth (2022) (Abb. 2.4). Zwischen

dem gesellschaftlichen Fundament des Wohlergehens und der ökologischen

Decke des planetaren Drucks liegt der sichere und gerechte Raum für die

Menschheit (Raworth, 2023, S. 59). Mittels „Donut“, dem Kompass für die

Menschheit in unserem Jahrhundert, können die Bedürfnisse der Menschen

innerhalb der planetaren Grenzen befriedigt und die endlichen Ressourcen

geschützt werden, von denen wir alle abhängig sind (Fanning et al., 2022,

S. 26). Eine Weiterentwicklung des Donut-Modells stellt das Rahmenkonzept

der planetaren Grenzen (Planetary Boundaries) dar. Es macht deutlich, dass
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Abbildung 2.4: Der Donut – ein Kompass für das 21. Jahrhundert (Raworth,

2023, S. 59)

sogenannte Kipppunkte (Tipping Points) nicht überschritten werden dür-

fen, um irreversible Veränderungen im Erdsystem zu vermeiden, welche die

Lebensbedingungen auf unserem Planeten gefährden würden (Rockström et

al., 2024, S. 773–774). Eine entsprechende Erweiterung des Donut-Modells

wird mit dem „Apple Chip with a Bite“ vorgeschlagen (Rinaldi et al., im

Druck, S. 2). Dabei wird der äußere, dunkelgrüne Ring im Donut-Modell,

die planetaren Grenzen, als harte Schale dargestellt, die im Gegensatz zum

inneren Kreis – den sozialen Grenzen – nicht verhandelt werden können.

Der Umgang mit Fragestellungen im Kontext einer nachhaltigen Entwick-

lung stellt eine besondere Herausforderung dar, da beim Zusammentreffen
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unterschiedlicher Systemperspektiven Ziel- und Interessenskonflikte entste-

hen können (Wilhelm, 2022, S. 3). Solche Fragestellungen sind in der Regel

von hoher Komplexität geprägt und erfordern ein vernetztes Denken sowie

die Fähigkeit, multiple Perspektiven zu analysieren, zu integrieren und gegen-

einander abzuwägen. Digitale Lernmaterialien eröffnen im Rahmen einer Bil-

dung in nachhaltiger Entwicklung (BNE) neue didaktische Zugänge, um sich

mit komplexen systemischen Zusammenhängen differenziert auseinanderzu-

setzen. Sie unterstützen die Entwicklung von Kompetenzen zur Erkennung

von Wechselwirkungen und der Antizipation potenzieller Folgewirkungen.

Nachfolgend werden die Anforderungen des Umgangs mit Komplexität

in der alltäglichen Lebensführung aufgezeigt, die angesichts der aktuellen

gesellschaftlichen Veränderungen stetig zunehmen, und zu deren Bewältigung

das Denken in komplexen Zusammenhängen erforderlich ist. Abschließend

wird dargestellt, welchen Beitrag die Lernumgebung für die Förderung der

Systemkompetenz leisten kann.

2.4 Umgang mit Komplexität als zunehmende
Herausforderung

Ulrich und Probst (1991, S. 58) definieren Komplexität als „Fähigkeit eines

Systems, in einer gegebenen Zeitspanne eine große Zahl von verschiedenen

Zuständen annehmen zu können“ (S. 58). Komplexe Sachverhalte sind damit

nicht nur kompliziert aufgrund ihrer vielfältigen und umfassenden Zusam-

mensetzung, sondern sie verfügen auch über eine Eigendynamik und sind

nur begrenzt vorhersehbar. Sie sind das Resultat unzähliger Vernetzungen

und verlangen daher zu ihrem Verständnis ein Denken in Zusammenhängen,

das sich an der Struktur organisierter Systeme und ihrer speziellen Dynamik

orientiert (Vester, 2001, S. 16).

Angesichts der aktuellen gesellschaftlichen Transformationsprozesse wie

Globalisierung, Digitalisierung und des Wandels zur Konsumgesellschaft, die

eine immer engere weltweite Vernetzung mit sich bringen, erweist sich der

Umgang mit komplexen Systemen als zentral (Güthler, 2021, S. 13). Diese

Veränderungen bedingen erweiterte Anforderungen an die Alltagsbewälti-

gung und Daseinssicherung (Oliva Guzmán et al., 2023, S. 68). So verlangt die

alltägliche Lebensführung eine Vielzahl an Entscheidungen, die zunehmend
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komplex, informationsintensiv und zeitkritisch sind (Schlegel-Matthies, 2003,

S. 72–73). Die Anforderungen an die Organisation des Alltags steigen da-

mit erheblich (Häußler, 2024, S. 10; Kudera & Dietmaier, 1995, S. 398). Die

Handlungsfelder der alltäglichen Lebensführung sind durch Vernetztheit, In-

transparenz und Dynamik gekennzeichnet (Häußler, 2024, S. 55). Vor diesem

Hintergrund wird deutlich, dass der kompetente Umgang mit Komplexität

immer mehr auch zu einer zentralen Anforderung der Alltagsbewältigung

wird (Schlegel-Matthies, 2003, S. 73).

Im WAH-Unterricht sollen Handlungsspielräume entwickelt werden, da-

mit individuelle Entscheidungen in der alltäglichen Lebensführung reflektiert

und begründet getroffen werden können. Die Fähigkeit zum „Systemischen

Denken“ erleichtert den Umgang mit komplexen Situationen der Alltags-

bewältigung, da Zusammenhänge erkannt und Folgewirkungen antizipiert

werden können. Ihre Förderung wird als Schlüssel zur Befähigung der Schü-

lerinnen und Schüler erachtet, um mit komplexen Sachlagen umgehen und

Probleme umfassend betrachten zu können (Mehren et al., 2014, S. 4). Die

grundsätzliche Anforderung an systemisches Denken aus Sicht der Lernpsy-

chologie besteht darin, dass die Schülerinnen und Schüler komplexe Probleme

als solche erkennen und bei der Entwicklung von Lösungsstrategien mögliche

Ursachen und Folgen gedanklich durchzuspielen, um so (Rück-) Wirkungen

zu erfassen (Mehren et al., 2016, S. 148). Gelingt es im Unterricht, diese Prin-

zipien zu erkennen, können Wissensstrukturen aufgebaut werden, die sich

auch flexibel auf neue Situationen übertragen lassen (Mehren & Rempfler,

2018, S. 205), wodurch wiederum die Transferfähigkeit erhöht werden kann

(siehe Abschnitt 2.7). Empirische Untersuchungen zeigen, wie anspruchsvoll

sich der Umgang mit Verknüpfungen, Wechselwirkungen und Rückkoppe-

lungen gestaltet. Systemkompetenz lässt sich jedoch im Unterricht durch eine

spezifische didaktische Herangehensweise fördern. So haben sich beispiels-

weise Unterrichtsarrangements wie Computersimulationen oder Planspiele

bewährt (siehe Abschnitt 2.6.1), die intensive Diskussionen, das Aushandeln

von Lösungen und deren Reflexion anbahnen, wodurch die kognitive Verar-

beitung steigt (Kriz, 2006, S. 16; Mehren et al., 2014, S. 6).

Zentral scheint, dass die Vereinfachung komplexer Probleme als didak-

tisches Vorgehen nicht dazu beiträgt, das Verständnis für Komplexität zu

erhöhen (Mende & Müller, 2020, S. 380–381). Vielmehr gilt es, eigenständiges
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Denken zu fördern und die Fähigkeit zu unterstützen, Systeme und damit

Zusammenhänge zu rekonstruieren sowie Muster und Ereignisse zu erkennen,

um adäquat auf komplexe Situationen reagieren zu können (Frischknecht-

Tobler et al., 2008, S. 4). In einem Lernsetting, das von Offenheit, Kontroversi-

tät und Multiperspektivität geprägt ist, kann Neugier hervorgerufen werden,

welche die Schülerinnen und Schüler zum Suchen und Debattieren von Um-

gangsmöglichkeiten mit komplexen Problemstellungen motiviert (Mende &

Müller, 2020, S. 397). Es sollte also vielmehr die Übersetzung der Komplexi-

tät im Fokus stehen, um damit einen Ausgangspunkt für gesellschaftliches

Denken und Handeln zu schaffen.

Die Fähigkeit, mit komplexen Situationen umgehen zu können, wird auch

in Unternehmen gefordert. Sie ist die Voraussetzung, um Entscheidungen

zu treffen, die sowohl ökonomische, ökologische als auch soziale Faktoren

berücksichtigen und so eine nachhaltige Entwicklung gewährleisten. In der

Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» wird das Systemdenken der Ler-

nenden gefördert. Die Schülerinnen und Schüler werden in der Rolle einer

Unternehmensführung in eine Sachlage versetzt, die einen komplexen Wirk-

lichkeitsbereich vereinfacht, aber noch immer komplex abbildet. Ausgehend

von der Leitfrage, wie der Betrieb nachhaltig weitergeführt werden kann,

werden sie in der kumulativ aufgebauten Planspielphase entlang der drei Le-

vel mit immer komplexeren Entscheidungen konfrontiert, deren Folgen sie

abwägen, antizipieren und bei denen sie entsprechende Lösungsstrategien

entwickeln müssen. Die Lernenden sind gefordert, ihre Systemkompetenz

einzubringen, um ihren Betrieb nachhaltig entwickeln zu können. Die Fä-

higkeit zum vernetzten Denken ist zentral, wenn es darum geht, nachhaltige

Entscheidungen in der Unternehmensperspektive zu treffen.

2.5 Vorstellungen als Ausgangspunkt für das Lernen

Der nachfolgende Abschnitt widmet sich zunächst der begrifflichen Klärung

und erörtert im Anschluss die Rolle von Vorstellungen im Lernprozess un-

ter Berücksichtigung des gegenwärtigen Forschungsstandes. Anschließend

wird aufgezeigt, welche Forschungsdesiderate bezüglich Vorstellungen von

Jugendlichen zu unternehmensbezogenen ökonomischen Zusammenhängen

vorliegen.
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2.5.1 Begriffserklärung und Forschungsdesiderate

Schülerinnen und Schüler verfügen über individuelle Vorstellungen zu ver-

schiedenen Aspekten der Welt (Adamina et al., 2018, S. 7). Es handelt sich

dabei um kognitive Konstrukte, die Begriffe, Konzepte, Denkfiguren und

Theorien umfassen (Kattmann et al., 1997, S. 11). Kattmann et al. (1997, S. 12)

betrachten bestehende Vorstellungen von Lernenden in einem konstruktivi-

stischen Lernverständnis als notwendigen Ausgangspunkt für Lernprozesse.

Neue Inhalte werden gemäß den von Piaget (1973, S. 42) bekannten Pro-

zessen der Assimilation und Akkommodation in die bisherigen kognitiven

Strukturen aufgenommen (Eschelmüller et al., 2020, S. 8). Die Schülerinnen

und Schüler erweitern und differenzieren ihr Wissen und Können, indem

sie bisherige und neue Erfahrungen miteinander verknüpfen und integrie-

ren (Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 23). Lernen wird als aktive Erweiterung

bestehender Vorstellungen verstanden – beziehungsweise als individueller

Konstruktionsprozess auf der Grundlage vorhandener kognitiver Strukturen

(Renkl, 2023, S. 53).

Das Modell der „Didaktischen Rekonstruktion“ verdeutlicht, wie fachliche

Konzepte in umweltbezogene, gesellschaftliche und individuelle Kontexte

eingebettet werden können, um deren Komplexität mit den Perspektiven der

Lernenden zu verknüpfen (Kattmann et al., 1997, S. 3; Wilhelm & Kalcsics,

2017b, S. 151). Dabei werden die Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler

sowie die fachliche Struktur des Lerngegenstandes durch eine gezielte didak-

tische Aufbereitung systematisch zusammengeführt (Rudeloff & Brahm,

2021, S. 215; Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 70). Im Modell der Didaktischen

Rekonstruktion werden Fachwissenschaft und Lernendenvorstellungen als

gleichwertig für die Unterrichtsplanung und für die Entwicklung des Lernge-

genstandes angesehen (Rudeloff & Brahm, 2021, S. 215). Reusser (2014a, S. 97)

bezieht sich auf Wagenschein (1968, 2002), der die Aufgabe der Lehrperson

vor allem darin sieht, „hartnäckig darüber zu wachen, dass wirklich verstan-

den wird von Allen“. Er verweist auf das „Scaffolding“, um die Schülerinnen

und Schüler in ihrer Lernarbeit adäquat zu unterstützen, also ihre geistigen

Operationen und die Denkwege in den Blick zu nehmen und den Lernpro-

zess auf diese Weise wirksam zu begleiten. Über die fachdidaktische Relevanz

der bestehenden Vorstellungen von Schülerinnen und Schülern, was deren
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Berücksichtigung im Lernprozess impliziert, herrscht weitestgehend Konsens

(Bonfig, 2019, S. 73). Aus lernpsychologischer Sicht ist es zentral, existierende

Vorstellungen der Lernenden in Form von Vorwissen, Gewohnheiten, Alltags-

routinen und lebensweltlichen Erfahrungen bei der Planung und Begleitung

von Lernprozessen miteinzubeziehen (Hartinger & Murmann, 2018, S. 51;

Möller, 2018, S. 36).

Vor diesem Hintergrund hat sich die Forschung zu den Vorstellungen von

Jugendlichen in den vergangenen Jahren zunehmend intensiviert (Möller,

2018, S. 36). Durch das Aufgreifen von vorhandenen Vorstellungen kann

sichergestellt werden, dass die Schülerinnen und Schüler im Unterricht weder

über noch unterfordert werden, und es können ergiebige Lernauseinanderset-

zungen angestoßen werden (Bonfig, 2021, S. 75). Dieses Prinzip bildet auch

eine zentrale Grundlage eines kompetenzorientierten Unterrichts (vgl. Ab-

schnitt 2.7.2). Empirische Studien weisen darauf hin, dass die systematische

Berücksichtigung von Lernendenvorstellungen im didaktischen Handeln

auch die Transferfähigkeit fördern kann (Hartinger & Murmann, 2018, S. 51;

Monetha, 2006, S. 115). Monetha (2006, S. 119–120) betont darüber hinaus,

dass ein solches Vorgehen positive Effekte auf affektiv-kognitive Faktoren wie

Motivation und Interesse haben kann. Dementsprechend sollten die indi-

viduellen Vorstellungen der Lernenden gezielt im Unterricht aufgegriffen

und in den Lernprozess integriert werden, um eine Anschlussfähigkeit an

ihre Vorerfahrungen zu gewährleisten (Hartinger & Murmann, 2018, S. 58;

Santagata & Guarino, 2010, S. 135; Wespi & Senn Keller, 2014, S. 60; Wilhelm

& Kalcsics, 2017a, S. 44). Insbesondere im Bereich der Bildung in nachhalti-

ger Entwicklung ist es unerlässlich, dass Lehrpersonen die in den Unterricht

eingebrachten Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler angemessen be-

rücksichtigen, um die angestrebten didaktischen Ziele zu erreichen (Wilhelm,

2021, S. 31; Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 44). Dasselbe gilt für den Bereich der

ökonomischen Bildung (Rudeloff & Brahm, 2021, S. 215). In beiden Feldern

stellen sich komplexe Fragen, welche die Fähigkeit zum Systemischen Denken,

zur Perspektivenübernahme sowie zur kritischen Reflexion von Handlungsop-

tionen fordern. Damit Lernprozesse in diesen komplexen Zusammenhängen

gelingen können, ist es zentral, die individuellen Vorstellungen der Lernenden

als Ausgangspunkt didaktischer Überlegungen gezielt in die Lernprozesse zu

integrieren.
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2.5 Vorstellungen als Ausgangspunkt für das Lernen

Der folgende Abschnitt widmet sich der bereichsspezifischen Forschungs-

literatur zu Vorstellungen von Jugendlichen in Bezug auf wirtschaftliche

Zusammenhänge.

2.5.2 Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen
Zusammenhängen

Arndt und Kopp (2015, S. 118) untersuchten die Vorstellungen von Grund-

schulkindern zu ökonomischen Sachverhalten und stellten fest, dass diese

den Kindern durchaus vertraut sind, da ihre Lebenswelt stark von ökonomi-

schen Phänomenen durchdrungen ist. In ihrer Rolle als Konsumentinnen

und Konsumenten werden sie aus unterschiedlichen Perspektiven mit öko-

nomischen Zusammenhängen konfrontiert und bringen dementsprechend

außerschulisch erworbene Lernvoraussetzungen mit. Auch Gafner Knopf

und Wulfmeyer, die sich mit den Vorstellungen von Schülerinnen und Schü-

lern der Primarstufe zu den Themenfeldern Wirtschaft, Arbeit, Produktion

und Konsum auseinandersetzten, betonen, dass die ökonomischen Konzepte

der Lernenden sozial vorgeprägt und in den familiären Kontext eingebettet

sind. Erfahrungen und Einflüsse aus der Lebenswelt prägen ihre Vorstellungen

maßgeblich (Gafner Knopf & Wulfmeyer, 2018, S. 185–186).

Weitere Forschungsdesiderate beziehen sich auf den relativ eigenständigen

Bereich der Vorstellungen von Jugendlichen zu Finanzkompetenzen (Aprea,

2015; Aprea & Sappa, 2014; Aprea et al., 2018; Berti et al., 2017; Lucey & Cooter,

2018; Rudeloff, 2019; Seeber & Retzmann, 2017) Aprea (2012) untersuchte

dabei die Alltagsvorstellungen der Jugendlichen. Leiser (1983) hat in seiner

Studie „Children’s Conceptions of Economics“ Schülerinnen und Schüler

im Alter von sieben bis siebzehn Jahren befragt. Greimel-Fuhrmann et al.

(2016) beforschten die Vorstellungen von Jugendlichen der Sekundarstufe

I zu Wirtschaft und Geld. Der spezifische Bereich unternehmensbezogener

wirtschaftlicher Zusammenhänge wird dabei ansatzweise gestreift.

Szoncsitz (2018, 2019, S. 1) zeigt auf, dass eine zentrale Herausforderung in

der ökonomischen Bildung darin besteht, die Vorstellungen von Schülerin-

nen und Schülern der gymnasialen Oberstufe systematisch zu erfassen, um

ökonomische Inhalte anschlussfähig an ihr Vorwissen und ihre Verständnis-

strukturen gestalten zu können. Ihre Forschungsergebnisse belegen, dass es

35



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

vielen Schülerinnen und Schülern schwerfällt, einen konkreten Bezug zur

eigenen Lebenswelt herzustellen und die Vielfalt der eigenen Rolle im Wirt-

schaftsgeschehen wahrzunehmen (Szoncsitz, 2019, S. 19).

Im Fokus der vorliegenden Studie stehen die Vorstellungen von Schülerin-

nen und Schülern zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammen-

hängen – ein Themenbereich, der in der aktuellen Forschungsliteratur bislang

nur wenig Beachtung gefunden hat. Die Lernenden setzen sich auf Grund-

lage ihres Vorwissens mit neuen Inhalten auseinander und entwickeln ihre

Vorstellungen im Verlauf des Lernprozesses weiter. Sie bringen individuelle

Konzepte mit, an die didaktisch angeknüpft werden soll, um Lernprozesse zu

initiieren (Hartinger & Murmann, 2018, S. 51; Möller, 2018, S. 37; Wilhelm,

2021, S. 31; Wilhelm & Kalcsics, 2017b, S. 44).

2.6 Mögliche Einflüsse auf das Lernen

In diesem Kapitel werden ausgewählte Einflussfaktoren auf den Lernprozess

dargestellt, die im Kontext der Vorstellungsentwicklung von Schülerinnen

und Schülern im planspielbasierten ko-konstruktiven Lernsetting für die

vorliegende Studie von Bedeutung sind. Der erste Abschnitt widmet sich

dem Lernen mit planspielbasierten Simulationen. Im zweiten Abschnitt steht

das ko-konstruktive Lernen im Fokus. Es werden zentrale Merkmale sowie

Gelingensbedingungen für erfolgreiches planspielbasiertes und ko-konstruk-

tives Lernen thematisiert. Da diese Lernformen als besonders motivierend

gelten (Schaumburg, 2018, S. 29; Wouters et al., 2013, S. 249–250; Zeiner-

Fink et al., 2023, S. 43), wird im Rahmen dieser Studie der Einfluss affektiv-

kognitiver Faktoren auf den Lernprozess untersucht. Im dritten Abschnitt

werden ausgewählte affektive und kognitive Merkmale dargestellt, die für den

Lernprozess von Schülerinnen und Schülern relevant sein könnten und in

der vorliegenden Untersuchung analysiert werden.

2.6.1 Lernen mit planspielbasierten Lernsettings

Zunächst werden die zentralen Merkmale und das didaktische Potenzial plan-

spielbasierter Lernformate erläutert. Anschließend wird der aktuelle For-

schungsstand zu Planspielen und Simulationen im Bildungskontext skiz-

ziert. Dabei werden insbesondere empirische Befunde zum Einfluss auf den
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Lernprozess berücksichtigt. Im Anschluss wird veranschaulicht, wie zentrale

Elemente planspielbasierter Lernformen in die Lernumgebung «Wirtschaft

entdecken» integriert sind.

Merkmale und Lernpotenzial planspielbasierter Lernsettings

Digitale Technologien bestimmen zunehmend nicht nur unseren Alltag,

sondern auch das Lernen (Schuldt, 2019, S. 1). Aus diesem Grund erfahren

planspielorientierte, webbasierte Lernkonzepte aktuell einen deutlichen Auf-

schwung (Lohmann & Kranenpohl, 2023, S. 113; Schwägele, 2012, S. 28), da

Lernen mit Simulationen als motivierender und lernförderlicher gilt als rein

textorientierte Lernformen (Höntzsch et al., 2013, S. 3; Jones & Bursens, 2018,

S. 48; Schuldt, 2019, S. 2–3; Wouters et al., 2013, S. 249–250; Zeiner-Fink et al.,

2023, S. 43). Planspiele haben das Potenzial, fachliche wie auch überfachliche

Kompetenzen zu fördern und die Lernmotivation zu steigern (Zeiner-Fink

et al., 2023, S. 43). Dabei haben gemäß diversen Studien persönliche Ein-

flussfaktoren wie soziodemografische Merkmale (z.B. Geschlecht) nur einen

geringen Einfluss auf den Lerneffekt (Joiner et al., 2011, S. 183; Zeiner-Fink et

al., 2023) Schaumburg (2018) bezieht sich auf die Hattie-Studie (2009), die für

Simulationen lediglich einen geringen Effekt auf die Lernleistung aufweist.

Sie erklärt diese Tatsache damit, dass die Lernwirksamkeit von Simulationen

im Unterricht von zahlreichen Faktoren abhängt und die Art und Weise der

didaktischen Einbindung in den Unterricht den entscheidenden Faktor für

die Lerneffektivität darstellt. So wird auch die Unterstützung durch die Lehr-

kraft als wesentliche Voraussetzung hervorgehoben, damit Simulationen ihr

lernförderliches Potenzial entfalten können (Schaumburg, 2018, S. 29–37).

Durch planspielbasierte Lernsettings werden experimentelle Lernwelten

kreiert, in denen die Lernenden in eine simulierte Realität eintauchen und so

einen ausgewählten, vereinfachten Teil der Wirklichkeit erfahren (Capaul &

Ulrich, 2010, S. 16). Sie werden dabei mit einer Aufgabe oder einer Situation

konfrontiert, die als Ausgangssituation dient (Schwägele, 2016, S. 95). In einem

ersten Schritt machen sich die Schülerinnen und Schüler mit dem Szenario

vertraut, analysieren die Ausgangslage und die Ziele, diskutieren und ver-

handeln und treffen anschließend konkrete Entscheidungen im Rahmen der

simulierten Situation. Die Simulation fungiert als didaktisches Instrument,
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das Probehandlungen ermöglicht und den Lernenden erlaubt, Handlungs-,

Entscheidungs- und Urteilssituationen exemplarisch zu erproben (Cron &

Langner, 2011, S. 22–23). Die Ergebnisse werden an die Teilnehmenden zurück-

gemeldet und dienen als Ausgangslage für die nächste Spielrunde (Capaul &

Ulrich, 2010, S. 17). Mittels Planspielen können Lernende bereits vorhandenes

Wissen einbringen und ihre individuellen Kompetenzen weiterentwickeln

(Zeiner-Fink et al., 2023, S. 42). Die grundlegende Motivation bildet das Ver-

ständnis komplexer Lerninhalte durch aktive Auseinandersetzung (Liening,

2015, S. 115). Der Wissenserwerb geschieht handlungsorientiert (Höntzsch et

al., 2013, S. 3). Planspiele ermöglichen, dass Strukturen und Zusammenhänge,

wie sie beispielsweise in Unternehmen anzutreffen sind, verstanden werden

können (Zeiner-Fink et al., 2023, S. 43). Sie erleichtern zudem das Verständnis

komplexer Systeme und fördern die Fähigkeit des systemischen Denkens (Wil-

helm, 2022, S. 4). Gerade im Bereich der nachhaltigen Entwicklung erfreuen

sich Planspiele und Simulationen deshalb einer steigenden Beliebtheit und

werden erfolgreich eingesetzt (S. Fischer et al., 2024, S. 14; Langhof, 2025,

S. 301; Meya, 2018, S. 145).

Computergestützte Simulationen bieten die Möglichkeit, die Realität um-

fassend und interaktiv abzubilden und so das entdeckende Lernen der Schüle-

rinnen und Schüler zu unterstützen (Liening, 2015, S. 115). Da die Auswertung

der Entscheidungen der Lernenden durch den Computer erfolgt, können

eine Vielzahl von Faktoren berücksichtigt werden, was eine große Detailtreue

zur Folge hat (Capaul & Ulrich, 2010, S. 25). Die unmittelbare Rückmel-

dung von Handlungsfolgen sorgt dafür, dass im Team das Erlebte diskutiert

und bewertet werden kann (Kriz, 2006, S. 14–15). Die Interaktion im Plan-

spiel folgt einem festgelegten Ablauf (vgl. Abb. 2.5), wie ihn Liening(2015,

S. 119–121) beschreibt. Damit das Planspiel seine lernförderliche Wirkung

entfalten kann, ist eine systematische didaktische Einbettung unerlässlich

(Lohmann & Kranenpohl, 2023, S. 126–128).

Während der Einführungsphase werden das Planspiel und das zugrunde

liegende Modell vorgestellt. Anschließend folgt die Planspielphase, in der die

Simulation durchgeführt wird. Diese startet mit der Analyse der Situation

und der Herausarbeitung der in der Anlage dargestellten Problemstellung.

Innerhalb der Gruppe finden der Informationsaustausch, die Suche und

Abwägung der Entscheidungsalternativen und schließlich die Entscheidungs-
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Abbildung 2.5: Ablauf einer computergestützten Simulation (Liening, 2015,

S. 120)

findung statt. Die Entscheidungen werden in das Computerprogramm des

Planspiels eingegeben, worauf es die Eingaben auswertet und die Ergebnisse

zurückmeldet, die anschließend in der Gruppe reflektiert werden. Es gilt nun,

die getroffenen Entscheidungen und ihre Auswirkungen zu diskutieren und

mögliche Folgeabschätzungen zu klären (Wilhelm, 2022, S. 4). Ohne Refle-

xionsphase besteht die Gefahr, dass die Lernenden Entscheidungen intuitiv

treffen, ohne sich Gedanken über mögliche Konsequenzen zu machen (Lie-

ning, 2015, S. 120). Der Lernprozess kommt nicht durch das Planspielen selbst

in Gang, sondern erst durch das Reflektieren darüber und durch das Einord-

nen der damit verbundenen Erfahrungen (Wespi & Steiner, 2019, S. 83). Die

Reflexionsphase bildet somit das zentrale didaktische Element des Planspiels

(Wespi & Steiner, 2019, S. 83). Das Verhalten der verschiedenen Lerngruppen

und die möglichen Ergebnisse bestimmen den Spielverlauf, sodass für jede

Durchführung ein individuelles Szenario erzeugt wird. Die Computersoft-

ware übernimmt die Auswertung der Entscheidungen und berechnet deren

Auswirkungen auf den weiteren Spielverlauf. Der Lehrperson fällt die Rolle

eines Moderators zu, der die Lernenden durch die verschiedenen Phasen der

Anlage führt (Liening, 2015, S. 120).

39



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Empirische Befunde zur Wirkung planspielbasierter Lernsettings

Zahlreiche empirische Studien belegen den positiven Einfluss planspielbasier-

ter Simulationen auf den Lernprozess (Chin et al., 2009, S. 2; Conrad, 2020,

S. 132; Gordillo et al., 2024, S. 10; Jones & Bursens, 2018; Langhof, 2025, S. 301;

Lohmann & Kranenpohl, 2023, S. 113; Scheiter, 2021, S. 1041; Straubinger et

al., 2025, S. 10; Zeiner-Fink et al., 2023, S. 41–43).

Die Metastudie von Sitzmann (2011) untersuchte die Wirksamkeit simula-

tionsbasierter Lernsettings im Vergleich zu traditionellen Unterrichtsformen.

Dabei zeigten sich signifikante Vorteile in Bezug auf die Lernleistung (Sitz-

mann, 2011, S. 509) sowie auf Behaltensdauer und Motivation. In einer breit

angelegten Zusammenführung empirischer Studien konnten Wouters et al.

(2013) aufzeigen, dass planspielbasierte Lernsettings zu signifikant besseren

Lernergebnissen führten, wobei auch die Behaltensleistung deutlich höher

ausfiel im Vergleich zu herkömmlichen Lernsettings. Diese Effekte zeigten

sich unabhängig vom Alter der Probanden. Bezüglich Motivation konnte

hingegen kein signifikanter Effekt festgestellt werden (Wouters et al., 2013,

S. 258–261). Auch Chernikova et al. (2020) identifizierten in einer umfassen-

den Metaanalyse über 145 empirische Studien hinweg einen hohen Gesamt-

effekt von simulationsbasierten Lernformaten und deren Einfluss auf den

Lernzuwachs in Bezug auf den Erwerb komplexer Kompetenzen. Die Ergeb-

nisse resultierten aus multiplen Bereichen (z.B. Medizin, Lehramtsausbildung,

Management), und die positiven Effekte waren domänenübergreifend sta-

bil (Chernikova et al., 2020, S. 15). Bei Teilnehmenden mit umfangreichem

Vorwissen erwiesen sich Reflexionsphasen als besonders effektverstärkend.

Lernende mit geringem Vorwissen profitierten hingegen stärker von instruk-

tiven Beispielen, die vergleichbare Lerneffekte ermöglichten (Chernikova et

al., 2020, S. 23). Technologisch fortgeschrittene und realitätsnahe Simula-

tionen erzielten erwartungsgemäß einen deutlich höheren Lernzuwachs als

einfachere und weniger technikgestützte Varianten (Chernikova et al., 2020,

S. 20).

Conrad (2020) befasste sich in seiner empirischen Studie spezifisch mit dem

computergestützten Wissenserwerb im Wirtschaftsunterricht. Seine Ergebnis-

se belegen ebenfalls eine lernförderliche Entwicklung des themenbezogenen

Fachwissens im Unterrichtsverlauf (Conrad, 2020, S. 132).
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Die Langzeitstudie von Lohmann und Kranenpohl (2023) untersuchte sy-

stematisch den fachlichen Kompetenzerwerb durch Planspiele. Die Erhebung

wurde als Längsschnittstudie in Form einer Panelerhebung angelegt, in der

zu unterschiedlichen Zeitpunkten der Lernerfolg bezüglich der Inhalte des

Planspiels gemessen wurden, was die Verfolgung des Kompetenzerwerbs über

einen längeren Zeitraum erlaubte (Lohmann & Kranenpohl, 2023, S. 116–118).

Die Ergebnisse wurden mit denjenigen von Probanden verglichen, die in

einem konventionellen Lernsetting unterrichtet wurden. Der Einsatz des

Planspiels führte zu einem deutlich höheren Wissenszuwachs bei den Teilneh-

menden. Die Ergebnisse zeigen auch, dass das erworbene Wissen mehrheitlich

langfristig verfügbar bleibt. Die Autoren heben zudem hervor, dass die posi-

tiven Effekte des Planspiels maßgeblich von dessen didaktischer Einbettung

abhängen. Eine strukturierte Vorbereitung, Durchführung und Nachberei-

tung wird als Voraussetzung für nachhaltige Lerneffekte betrachtet (Lohmann

& Kranenpohl, 2023, S. 126–128). Auch Zeiner-Fink (2024, S. 39–40) zeigt in

ihrer Längsschnittstudie, dass Planspiele eine nachhaltige Wirkung auf den

Wissenserwerb entfalten.

Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung von Meya (2018) mittels

Prä-Post-Befragung belegen, dass die Planspielsituation zu einem deutlichen

Wissenszuwachs der Teilnehmenden führte. So entwickelten diese ein dif-

ferenzierteres Verständnis für komplexe Problemstellungen wie etwa den

Klimawandel, indem verschiedene Strategien erprobt und die Reaktionen

eines komplexen, dynamischen Systems erlebt werden konnten (Meya, 2018,

S. 145). Auch in der Studie von Langhof (2025), die sich mit Future Skills

im Zusammenhang einer nachhaltigen Entwicklung beschäftigte, konnte

ein kognitiver Lernzuwachs durch ein entsprechendes Planspiel empirisch

nachgewiesen werden. Darüber hinaus zeigten sich positive Effekte auf die

Förderung überfachlicher Kompetenzen, etwa im Bereich Urteilsfähigkeit,

Reflexionsvermögen und Verantwortungsbewusstsein. Die Teilnehmenden

lernten, ihr eigenes Verhalten kritisch zu hinterfragen und die Folgen ihrer

Entscheidungen im Spielkontext bewusst nachzuvollziehen (Langhof, 2025,

S. 301). In der Pilotstudie von Salafia und Perez-Ochoa im medizinischen

Bereich (2025) ergaben sich signifikante Korrelationen zwischen den im si-

mulationsbasierten Lernsetting erzielten Scores und den endgültigen Kurslei-

stungen. Zudem war ein höherer Bearbeitungsaufwand in der Simulation mit
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besseren Ergebnissen assoziiert. Diese Befunde deuten auf einen positiven

Effekt des Lernangebots hin und unterstreichen die Relevanz aktiver Ausein-

andersetzung für den Lernerfolg (Salafia & Perez-Ochoa, 2025, S. 3–4). Der

positive Einfluss auf die Motivation der Teilnehmenden konnte ebenfalls in

verschiedenen Studien belegt werden (Gordillo et al., 2024, S. 10; Straubinger

et al., 2025, S. 8–9).

Merkmale und Lernpotenzial des planspielbasierten Lernsettings in
«Wirtschaft entdecken»

Der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» liegt ein spielorientierter Ansatz

zugrunde. Die Planspielphase der Lernumgebung, die eine computerbasierte

Simulation integriert, ist didaktisch eingebettet und basiert auf dem gleichen

Interaktionszirkel mit festem Ablauf nach Liening (2015, S. 119–120). Dieser

lässt sich in die Phasen Einführung, Simulation/Planspiel und Reflexions-

phase unterteilen (siehe Abb. 2.5). Die Anlage ermöglicht das Probehandeln

(Kriz, 2006, S. 15) der Schülerinnen und Schüler, das ohne reale Konsequenzen

bleibt. Die Lernenden müssen die möglichen Folgen ihrer Entscheidungen

abschätzen und diese schriftlich festhalten. Die fachlichen Zusammenhänge

werden durch die Anlage gesichert und der Verlauf entsprechend gesteuert.

Das Outputverhalten der Software ist insofern von Bedeutung, als sie die

Auswertung der Entscheidungen übernimmt und deren Einflüsse auf die

Spielsituation berechnet. Die Analyse- und Ergebnisberechnung erfolgt dabei

unter Berücksichtigung der Entscheidungen der Konkurrenten sowie des

aktuellen wirtschaftlichen Umfelds. Durch eine fragegeleitete Analyse der

Resultate erkennen die Lernenden, ob ihre Entscheidungen den gewünschten

Effekt hatten. Die Reflexion über die von der Simulation zurückgemeldeten

Ergebnisse bildet das zentrale didaktische Element der Planspielphase, da erst

durch das Nachdenken über das Planspielen selbst Lernen möglich wird und

die für den weiteren Spielverlauf entscheidenden Erkenntnisse gewonnen wer-

den können (Wespi & Steiner, 2019, S. 83). Diese Erkenntnisse werden durch

die Lehrperson anschließend fachlich gesichert. In einem neuen Geschäftsjahr

können die Lernenden ihre Entscheidungen bei Bedarf korrigieren. Der Wis-

senserwerb ist somit kumulativ aufgebaut, und die Schülerinnen und Schüler

können ihre Wissensbestände mit jeder Spielrunde erweitern, was zu einer

Tiefenstruktur der Denk- und Verstehensprozesse führt. Auch überfachliche
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Kompetenzen wie die Fähigkeit, im Team zu arbeiten, Lösungen zu verteidi-

gen sowie Kritik zu üben und anzunehmen, werden gefördert (Liening, 2015,

S. 116).

2.6.2 Ko-konstruktives Lernen

Nachfolgend werden in einem ersten Schritt Merkmale und Gelingensbe-

dingungen sowie das Potenzial von ko-konstruktivem und kollaborativem

Lernen erläutert. Anschließend wird das Lernpotenzial der Lernumgebung

«Wirtschaft entdecken» in Bezug auf das ko-konstruktive Lernsetting, das

ihr zugrunde liegt, dargelegt.

Merkmale und Lernpotenzial ko-konstruktiven Lernens

Der Ausdruck „Ko-Konstruktion“ leitet sich vom lateinischen Wort „con-

struere“ ab, was „aufbauen“, „konstruieren“ oder „kunstvoll errichten“ bedeu-

tet. Das vorangestellte „co“ betont die Gemeinsamkeit. Mit „Ko-Konstruktion“

ist somit das gemeinsame Aufbauen einer Sache gemeint (Vollmer, 2020,

S. 57–58). Für Brandt und Höck (2011, S. 250) besteht eine Ko-Konstruktion

in einem örtlichen und zeitlichen Zusammentreffen mehrerer Personen und

ermöglicht die gemeinsame Bearbeitung sowie Entwicklung neuer Ideen, was

zu einem Lerneffekt für das einzelne Individuum führt. Höck (2015, S. 131)

geht davon aus, dass Ko-Konstruktion nicht lediglich ein Zusammenfügen

isolierter Ideen darstellt, sondern dass der interaktional gestaltete Problemlö-

seprozess einen Mehrwert hervorbringt, der demjenigen von kreativer Team-

arbeit entspricht und sich von einem individuellen Produkt unterscheidet.

Im ko-konstruktiven Lernsetting findet somit eine soziale Interaktion zwi-

schen den Lernenden statt, die für den Lernprozess genutzt werden kann.

Die empirischen Studien von Mary Barnes (2004) untersuchen auf Basis von

Videografie die Rollenverteilung unter Peers in ko-konstruktiven Lernsettings

und beurteilen ihren Einfluss auf gelingende Lernprozesse. Barnes identi-

fiziert vierzehn verschiedene Rollen, welche die Schülerinnen und Schüler

einnehmen können (2004, S. 6), und weist auf die zentrale Bedeutung der

Gruppenzusammensetzung einer ko-konstruktiven Auseinandersetzung hin.

Vollmer (2020, S. 14) betont, dass Ko-Konstruktion nicht immer gelingt,

sondern je nach Gruppenzusammensetzung von enger Zusammenarbeit bis
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hin zur Dominanz eines Partners reichen kann. Nach Barnes (2004) lautet

die Bedingung für eine gelingende Wissenskonstruktion im ko-konstruktiven

Setting folgendermaßen:

... gains in student learning arise from such activities as enga-

ging with the task, trying to understand other people’s thinking,

explaining, and justifying one’s own thinking, critically monito-

ring what others are doing, and being supported in carrying out

complex tasks. Thus, every group member needs to be encoura-

ged to contribute their own ideas, or critique them, and engage

collaboratively in constructing solutions. (S. 14)

Die Partizipation aller Lernenden im gemeinsamen Aushandlungsprozess

steht somit im Zentrum. Auch Brandt und Höck setzen in ihrem Beitrag

zur Entwicklung einer Interaktionstheorie ko-konstruktiver Prozesse bei den

individuellen Partizipationen an: „Ko-konstruktion ergibt sich in der Not-

wendigkeit, verschiedene Perspektiven und Ansichten in einen Kompromiss

zusammen zu bringen, um gemeinsam handlungsfähig zu werden“ (2011,

S. 250). Vollmer (2020, S. 59) streicht dabei die Verantwortungsübernahme

aller Beteiligten als zentrale Gelingensbedingung heraus. Bleck und Lipowsky

(2020, S. 3) betonen, dass die gegenseitige Unterstützung und der Austausch

in der Gruppe wichtige Voraussetzungen für das Auftreten ko-konstruktive

Momente darstellen, womit hohe soziale Anforderungen an die Lernenden

gestellt werden. Es gibt jedoch Hinweise, dass insbesondere schwächere Schü-

lerinnen und Schüler von den Lernpartnerschaften profitieren, da sie durch

eine kognitive Annäherung einen überproportionalen Lernzuwachs erfah-

ren (Lipowsky, 2015, S. 86). Bezüglich möglicher Strategien stellt Höck (2015,

S. 116) zwei Möglichkeiten der Ko-Konstruktion von Ideen fest. Sie verweist

auf die empirische Forschung von Howe (2009, S. 217–218), der im ersten

Fall von einer symmetrisch angelegten „joint construction“ spricht, in der

keiner der Beteiligten seine Idee durchsetzt. Stattdessen werden mehrere Ide-

en aufgegriffen und weiter konstruiert, bzw. es erfolgt eine Vermischung der

einzelnen Ideen zu einem gemeinsam erweiterten Lösungsansatz. Im zweiten

Fall wird die im Fokus stehende Idee von nur einem Interaktionspartner her-

vorgebracht, sodass in der Folge nur ein Ansatz aufgegriffen wird, mit dem

die Weiterarbeit erfolgt. Diese Form der Ko-Konstruktion erweist sich somit
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als asymmetrisch (Höck, 2015, S. 118). Aufgrund von Forschungsergebnissen

konnte jedoch belegt werden, dass sowohl leistungsschwächere als auch lei-

stungsstärkere Schülerinnen und Schüler davon profitieren (Adl-Amini &

Völlinger, 2021, S. 5). Letzteres ist der Tatsache geschuldet, dass das Verbali-

sieren von Lösungs- und Gedankengängen das eigene Verstehen vertieft und

dazu beiträgt, etwaige Fehlkonzepte zu identifizieren (Götze, 2014, S. 88).

Ko-konstruktives Lernen wird in der Fachliteratur als besonders förderlich

für die Entwicklung sowohl fachlicher als auch überfachlicher Kompetenzen

beschrieben (Adl-Amini & Völlinger, 2021, S. 4). Durch das Lernen in Teams

werden soziale Kompetenzen gezielt gestärkt, da die Lernenden gefordert sind,

Informationen zu analysieren, eigene Standpunkte zu formulieren, ihre Über-

legungen klar darzustellen, die Konsequenzen verschiedener Lösungsansätze

zu antizipieren und ihr Verständnis mit dem ihrer Mitschüler zu vergleichen

(Capaul & Ulrich, 2010, S. 17). Zahlreiche Studien belegen, dass Lernen im

ko-konstruktiven Lernsetting gegenüber individuellem Lernen deutliche Vor-

teile bietet. Insbesondere durch den aktiven Austausch und die Diskussion

innerhalb der Gruppe entwickeln die Lernenden neue Verständnisweisen

und Problemlösungsstrategien (Lipowsky, 2015, S. 85). Die Heterogenität der

Gruppe wird hierbei als Ressource betrachtet, die den Lernerfolg steigern

kann (Völlinger et al., 2018, S. 160). Ko-konstruktives Lernen bringt jedoch

auch Herausforderungen mit sich, und die erhofften Wechselwirkungen tre-

ten nicht zwangsläufig ein (Konrad, 2014, S. 81). Eine Grundvoraussetzung

für das Gelingen ist die gegenseitige Unterstützung und der aktive Austausch

der Lernenden, um zu ermöglichen, dass ko-konstruktive Momente über-

haupt auftreten (Bleck & Lipowsky, 2020, S. 3). Dies erfordert hohe soziale

Kompetenzen sowie eine positive Interdependenz, d.h. das Bewusstsein, dass

die Aufgabe nur gemeinsam bewältigt werden kann (Lipowsky, 2015, S. 85).

Deshalb ist es wesentlich, die Interaktions- und Arbeitsprozesse in der Grup-

pe kontinuierlich zu reflektieren und bei Bedarf anzupassen, um die gestell-

ten Anforderungen und Lernziele erfolgreich zu erreichen (Lipowsky, 2015,

S. 85–86). Die Interaktion der Teilnehmenden in ihrer Gruppe beeinflusst

den Lerneffekt somit erheblich (Zeiner-Fink et al., 2023, S. 52).
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Merkmale und Lernpotenzial des ko-konstruktiven Lernsettings in
«Wirtschaft entdecken»

Durch die Aushandlungsprozesse, die in den Sägereileitungen geführt werden

müssen, um gemeinsam Entscheidungen zu treffen, bringen die Schülerin-

nen und Schüler ihr je unterschiedliches Wissen in die Diskussion ein und

stellen Zusammenhänge zwischen Verstandenem her. Es gilt, mögliche Fol-

gen zu antizipieren und abzuwägen und im Team Lösungen zu erarbeiten.

Am Ende eines Geschäftsjahres analysieren die Lernenden die von der Si-

mulation zurückgemeldeten Ergebnisse und leiten daraus Erkenntnisse für

zukünftige Entscheidungen ab. Die Reflexion in der Gruppe bildet dabei

das zentrale didaktische Element und führt dazu, dass die getroffenen Ent-

scheidungen und deren Auswirkungen diskutiert und überdacht werden.

Dadurch wird vermieden, dass mögliche Konsequenzen unzureichend als

Entscheidungsgrundlage berücksichtigt werden (Liening, 2015, S. 120). Diese

Reflexionsfähigkeit ist jedoch keine Selbstverständlichkeit, und muss schritt-

weise entwickelt werden (Schubiger, 2019, S. 82). Der Lernprozess wird nicht

durch das Planspielen allein initiiert, sondern erst durch die Reflexion der

gemachten Erfahrungen und deren Einordnung in den fachlichen Kontext

(Wespi & Steiner, 2019, S. 83). Die Aushandlungsprozesse innerhalb der ko-

konstruktiven Gruppenphasen, das Nachdenken über das Erfahrene und

der daraus resultierende Erkenntnisgewinn sind somit von entscheidender

Bedeutung für die Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler.

Im ko-konstruktiven Setting der Untersuchungsanlage können sich mög-

liche In-teraktionsweisen der Lernenden vor dem Computer sowohl auf

die Rollenverteilung als auch auf die Strategien der Lernenden in den 3er-

Gruppen beziehen. Auf Basis der Berechnungen der Simulationssoftware

werden die Schülerinnen und Schüler bei jedem Durchgang mit einer neuen

Situation konfrontiert. Diese analysieren sie gemeinsam und handeln das wei-

tere Vorgehen aus. Konfrontiert mit „echten“ Problemen der Sägereileitungen

wird ein explorativer Denk- und Forschungsprozess angestoßen, in dem die

Schülerinnen und Schüler selbst aktiv sein können und ihr Handeln emo-

tional erleben. Letzteres wirkt motivierend und führt zu einer explorativen

und somit aktiver Auseinandersetzung mit dem konkreten Lerngegenstand

(Hameyer & Rößer, 2015, S. 129). Für die Schülerinnen und Schüler steht
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in der Planspielphase das Handeln bzw. Probehandeln – im Sinne von Ent-

scheidungen treffen – im Vordergrund. Sie bringen ihr heterogenes Wissen

in die Diskussion ein, stellen Zusammenhänge zwischen unterschiedlichen

Wissensbeständen her, antizipieren mögliche Folgen der zu treffenden Ent-

scheidungen und diskutieren sie, um gemeinsam Lösungen zu finden (Wespi

& Steiner, 2019, S. 83). Durch diese Interaktionen können die Grundbedin-

gungen einer Ko-Konstruktion nach Brandt und Höck (2011, S. 253) erfüllt

werden, dass ein gemeinsames Produkt nicht nur aus der Summe der Ein-

zelbeiträge entsteht, dass Anschlussfähigkeit eigener Beiträge an die Idee des

Lernpartners besteht und dass unvollständige Beiträge durch die Lernpartner

angereichert und ergänzt werden.

Meta-Analysen belegen die positive Wirkung ko-konstruktiver Lernset-

tings auf kognitive und soziale Kompetenzen. Darüber hinaus wird ihnen ein

förderlicher Einfluss auf motivationale Aspekte zugeschrieben (Adl-Amini &

Völlinger, 2021, S. 5). Im folgenden Abschnitt werden ausgewählte affektive

und kognitive Faktoren dargestellt, die potenziell den Lernprozess beeinflus-

sen.

2.6.3 Affektiv-kognitive Faktoren

Um Lernleistungen angemessen erklären und einordnen zu können, wer-

den in der bildungswissenschaftlichen Forschung häufig affektiv-kognitive

Faktoren herangezogen. Dazu zählen unter anderem Motivation, Interesse,

Selbstkonzept oder auch die wahrgenommene Selbstwirksamkeit. Auch wenn

die genauen wechselseitigen Zusammenhänge zwischen diesen Faktoren und

dem Lernverhalten bislang nicht abschließend geklärt sind, gilt als weitgehend

gesichert, dass sie den Lernprozess in erheblichem Masse beeinflussen (Habig

et al., 2018, S. 103).

Im folgenden Kapitel wird eine gezielte Auswahl dieser affektiv-kognitiven

Einflussgrößen näher beschrieben. Dabei handelt es sich um Faktoren, die

in engem Zusammenhang mit dem Lernen in planspielbasierten Simulatio-

nen stehen und für die Analyse der vorliegenden Studie sowohl theoretisch

als auch empirisch relevant sind. Ziel ist es, ein fundiertes Verständnis jener

psychologischen Dimensionen zu schaffen, die potenziell auf die Lernwirk-

samkeit der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» einwirken.
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Intrinsische und extrinsische Lernmotivation

Die Lehr-Lern-Forschung beschäftigt sich seit langem mit der Frage, was

eine Person zu ihrem Handeln bewegt und warum (Schmid, 2023, S. 46).

Motivation gilt als zentraler Faktor, der das Verhalten der Schülerinnen und

Schüler im Lernprozess erklärt (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 154). Unter

Lernmotivation wird die Bereitschaft verstanden, bestimmte Aktivitäten

auszuführen, die einen Lernzuwachs versprechen (Rheinberg & Wendland,

2002, S. 309). Dabei wird zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation

unterschieden (Aebli, 1983, S. 333).

Intrinsisch motiviertes Verhalten ist dadurch gekennzeichnet, dass es aus In-

teresse an der Tätigkeit selbst erfolgt (Wilde et al., 2009, S. 32). Die intrinsische

Lernmotivation funktioniert ohne „externe“ Anreizfaktoren wie Belohnung

oder Strafe (Krapp, 1999, S. 388). Sie kann als primär affektiv charakterisiert

werden. Es geht dabei um Freude und Interesse am Lernen, hervorgehend

aus der Tätigkeit selbst, ohne dass eine externe Einwirkung geschieht. Im Ge-

gensatz dazu wird die extrinsische Motivation durch äußere Faktoren wie z.B.

Belohnung oder Bestrafung, Überwachung etc. hervorgerufen (Brandstätter

et al., 2018, S. 113). Es stehen also die Konsequenzen, die auf eine Handlung

folgen, im Vordergrund (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 155).

Deci und Ryan (2000, S. 72) klassifizieren die verschiedenen Ausprägungen

intrinsischer und extrinsischer Motivation nach dem Grad der Selbstbestim-

mung von gänzlich fremdbestimmt (kontrolliert) bis gänzlich selbstbestimmt,

also intrinsisch, bzw. „von innen heraus“ (siehe Abb. 2.6).

Damit intrinsische Motivation entsteht, müssen die drei psychologischen

Basisbedürfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebunden-

heit erfüllt sein (Deci & Ryan, 2000, S. 73). Die Voraussetzung dafür ist, sich

selbst als Verursacher der eigenen Handlungen zu erleben und in Übereinstim-

mung mit seinen Werten und Interessen über sich selbst zu bestimmen, sich

als kompetent und effektiv bei der Verfolgung von Zielen zu erleben sowie

sich anderen Personen oder Gruppen zugehörig und verbunden zu fühlen.

Sind diese Basisbedürfnisse befriedigt, entsteht intrinsische Motivation – was

zahlreiche Studien belegen (Brandstätter et al., 2018, S. 117). Zudem werden

vier Ausprägungsformen der extrinsischen Motivation unterschieden, die

auch als Entwicklungsstufen einer zunehmend stärker auf Selbstbestimmung
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Abbildung 2.6: Das Kontinuum der Selbstbestimmung in der Theorie der

organismischen Integration nach Deci u. Ryan 1985 (Brandstätter et al., 2018,

S. 115).

beruhenden Handlungsregulation interpretiert werden können (Krapp &

Hascher, 2014, S. 260).

Grundsätzlich besteht Konsens, dass der Lernmotivation eine große Be-

deutung für den Lernerfolg und die Entwicklung individueller Kompetenzen

zukommt (Krapp & Hascher, 2014, S. 269). Diverse empirische Studien haben

den Zusammenhang zwischen Lernmotivation und Lernerfolg untersucht

(Deci & Ryan, 2000; Hattie, 2013, S. 57–58; Krapp & Hascher, 2014; Maynard

& Hakel, 1997; Rheinberg & Wendland, 2002). Die Annahme, dass Motivati-

on die Lernleistung beeinflusst, konnte jedoch nur bedingt bestätigt werden

(Krapp & Hascher, 2014, S. 269).

Neuere empirische Studien untersuchen daher die differenzielle Wirkung

verschiedener Ausprägungen der Lernmotivation, die auch die Interessens-

komponente einschließen (Krapp & Hascher, 2014, S. 271).

Wirtschaftsbezogenes Sachinteresse

Interesse gilt als wesentliche Voraussetzung für gelingendes Lernen (Blan-

kenburgh & Scheersoi, 2018, S. 245). Es äußert sich primär affektiv und zeigt

sich im Verhalten durch Merkmale wie Aufmerksamkeit und Orientierung

auf einen Gegenstand (Schmid, 2023, S. 47). Interesse kann als multidimen-

sionales Konstrukt verstanden werden, das vor allem durch emotions- und

wertbezogene Valenzüberzeugungen definiert ist (Krapp, 1992, S. 300). Die

emotionale Komponente umfasst die individuell empfundene Freude beim
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Umgang mit einem Lerngegenstand (Habig et al., 2018, S. 103). Fachspe-

zifisches Interesse kann als Ausprägung der intrinsischen Lernmotivation

verstanden werden und steht in Beziehung zur Selbstbestimmungstheorie

von Deci und Ryan (Krapp, 1999, S. 396). Dabei geht es um das objektive In-

teresse an einem bestimmten Lerninhalt oder Fach. Dieses ist eng verbunden

mit dessen subjektiver Nutzeneinschätzung, was der wertbezogenen Valenz

entspricht, die im nächsten Abschnitt erläutert wird.

In Lernumgebungen oder Planspielen mit integrierter computerbasierter

Simulation wird Interesse vor allem durch externe Anreize wie z.B. Aufgaben-

merkmale ausgelöst, die den Lerngegenstand für Schülerinnen und Schüler

interessant machen (Habig et al., 2018, S. 103). Dazu zählt beispielsweise der

Ansatz, dass möglichst authentische Lernaufgaben gewählt werden, die ex-

ploratives und ko-konstruktives Lernen in der Gruppe ermöglichen (Gruber

et al., 2000, S. 145; Nachtigall et al., 2022, S. 3483, 2024, S. 1479).

Kann eine Interessenssteigerung bei Lernenden bewirkt werden, hat dies

einen signifikanten Einfluss auf den Lernerfolg (Hattie, 2013, S. 58; Schiefele

et al., 1993, S. 120). Eine positive Wertkomponente des Interesses impliziert

eine höhere Bereitschaft zur aktiven Auseinandersetzung mit einem Lernge-

genstand (Krapp, 1999, S. 399). So konnten Schiefele et al. (1993, S. 120) eine

Durchschnittskorrelation von r = .30 zwischen Interesse und Leistung von

Schülerinnen und Schülern feststellen. Dieser Zusammenhang konnte jedoch

nicht in allen Studien nachgewiesen werden.

Wertbezogene Valenz

Unter wertbezogener Valenz wird die subjektive Bedeutung, die einem Lern-

gegenstand zugeschrieben wird, verstanden (Habig et al., 2018, S. 103). Es

handelt sich dabei um eine Komponente der intrinsischen Motivation. Eine

Person erlebt das Wissen darum als etwas persönlich Wichtiges. Wertbezogene

Valenz äußert sich primär affektiv, besitzt aber auch eine kognitive Kompo-

nente, da es sich dabei um eine individuelle Einschätzung handelt, die sowohl

auf Gefühlen als auch auf rationalen Überlegungen basieren kann. Der Anreiz

ist gegenstandszentriert (Krapp, 1999, S. 399).
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Fachliches Selbstkonzept

Der Begriff Selbstkonzept beschreibt (stabile) Einschätzungen und Einstel-

lungen bezüglich der eigenen Person und kann sowohl gefühlsmäßige wie

auch rationale Einschätzungen beinhalten (Möller & Trautwein, 2015, S. 178).

Das fachliche Selbstkonzept bezieht sich auf die Einschätzung der eigenen

(primär kognitiven) Fähigkeiten und Kompetenzen in einem bestimmten

Fach- oder Themenbereich und umfasst eine positive Erwartungshaltung zur

Erreichung von fachlichen oder themenbezogenen Lernzielen (Schwarzer &

Jerusalem, 2002, S. 29). Interesse und Selbstkonzept einer Person stehen da-

bei in enger Verbindung und können nicht losgelöst voneinander betrachtet

werden (Krapp, 1992, S. 322).

Auf die einzelnen Fachdisziplinen bezogen (z.B. Selbstkonzept Deutsch,

Selbstkonzept Wirtschaft) stellt das Selbstkonzept eine fach- oder themenspe-

zifische Fähigkeitseinschätzung dar, die Lernende durch Kompetenzerfahrun-

gen in Schul- bzw. Studienfächern erwerben (Schmid, 2023, S. 51). Die Ein-

schätzung basiert auf bisherigen Erfahrungen, Leistungen, Rückmeldungen

und sozialen Vergleichen. Studien haben gezeigt, dass eine positive Bewertung

der eigenen Leistungsfähigkeit die tatsächlich gezeigten Leistungen positiv

beeinflussen kann (Möller & Trautwein, 2015, S. 178).

Selbstwirksamkeitserwartung

Bei der primär kognitiven Selbsterwartung geht es um die Überzeugung,

anforderungsreiche Aufgaben oder Herausforderungen aufgrund eigener

Kompetenzen in konkreten Situationen erfolgreich bewältigen zu können

(Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). Diese persönliche Einschätzung eige-

ner Handlungsmöglichkeiten bildet die zentrale Komponente des Konzepts

der Selbstwirksamkeitserwartung, die situationsbezogen ist und einen zu-

kunftsorientierten Charakter hat. Zahlreiche empirische Befunde belegen

die Relevanz optimistischer Selbstwirksamkeitserwartungen als Grundbedin-

gung für schulische Lernleistungen (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 26).
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2.7 Transferfähigkeit als Ziel des kompetenzorientierten
Unterrichts

Im Folgenden wird das Konzept des kompetenzorientierten Unterrichts dar-

gestellt, das den Transfer als zentrales Ziel verfolgt und darauf abzielt, dass

erworbenes Wissen flexibel auf neue Kontexte und Problemstellungen ange-

wendet werden kann. Anschließend wird auf den Transferbegriff eingegangen

und die Parameter ausgelegt, die auf die Transferfähigkeit Einfluss nehmen.

Es werden die Herausforderungen des Transfers sowie Ansätze zur Förderung

der Transferfähigkeit beschrieben. Abschließend wird erläutert, wie diese An-

forderungen in der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» berücksichtigt

und umgesetzt werden.

2.7.1 Merkmale des kompetenzorientierten Unterrichts

Mit der Einführung des Lehrplans 21 wurde die Kompetenzorientierung im

Bil-dungsauftrag der schweizerischen Volksschule verankert (Reusser, 2014b,

S. 326). Die Bildungsziele werden im neuen Lehrplan in Form von Kom-

petenzen beschrieben und sollen mittels eines kompetenzorientierten Un-

terrichts eingelöst werden (Wespi & Senn Keller, 2014, S. 55). Dabei wird

auf den Kompetenzbegriff von Weinert Bezug genommen. Dieser definiert

Kompetenzen als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernba-

ren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu

lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozia-

len Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen

Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert,

2002, S. 27–28). Kompetenzorientierung hat das Ziel, dass die Schülerinnen

und Schüler fachliche und überfachliche Kompetenzen erwerben, mit denen

sie anforderungsreiche Situationen bewältigen können (Deutschschweizer

Erziehungsdirektoren-Konferenz, 2014b, S. 4). Diese Forderung an die Bil-

dung, einen lebensweltlichen Bezug herzustellen, geht mit der Notwendigkeit

einher, alltägliche Situationen der Schülerinnen und Schüler im Unterricht

zum Thema der Auseinandersetzung zu machen und die Lernenden zu be-

fähigen, in unterschiedlichen Situationen (z.B. als Konsument oder Konsu-

mentin) angemessen zu handeln (Senn & Wespi, 2016, S. 58). Schulisches

Lernen soll die erforderten Instrumente bereitstellen, um Alltagssituatio-
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nen kompetent meistern zu können (Aebli, 1983, S. 353–355). Statt statisches

Wissen zu vermitteln, sollen die Lernenden Erkenntnisse gewinnen können,

die einen Bezug zu bedeutsamen Anwendungssituationen aufweisen, um so

einen „Verwendungszweck“ für die Lerninhalte sicherzustellen (Landwehr,

1997, S. 85). Reusser (2014b, S. 82) erklärt dazu folgendermaßen: „‘competere‘

heißt zusammen auf etwas zustreben, auf einen Gegenstand zugehen. Und

wenn man einer Sache nahekommt, sich auf sie versteht und deren kundiger

Kenner und Könner wird, ist man sachverständig, fähig, für diese Sache zu-

ständig – kompetent eben“. Genau hier setzt somit der kompetenzorientierte

Unterricht an. Reusser (2014a, S. 92–93) bezeichnet kompetenzorientiertes

Unterrichten als Durchlaufen vollständiger Lernprozesse (in Anlehnung an

das PADUA-Modell nach Aebli (1983) bzw. das KAFKA-Modell nach Reusser

(1999)) mit dem Ziel, kognitive Strukturen von in sich beweglichen geisti-

gen Operationen und Begriffen aufzubauen, die in multiplen Situationen

verfügbar sind. Mit dem Bildungsauftrag, der Kompetenzen als Ziel von Un-

terricht beschreibt, ist im Unterricht somit auch zu berücksichtigen, dass die

Schülerinnen und Schüler die entwickelten Kompetenzen in neuen (außer-

schulischen) Situationen bzw. neuen inhaltlichen Kontexten zur Anwendung

bringen können. Das Lehr- und Lernverständnis eines kompetenzorientierten

Unterrichts orientiert sich am LUKAS-Modell (LUzerner Modell zur Ent-

wicklung Kompetenzfördernder AufgabenSets) nach Luthiger und Wildhirt

(2018, S. 42), das als zentrales didaktisches Hilfsmittel dient (siehe Abb. 2.7).

Auch die Fachdidaktik Natur-Mensch-Gesellschaft (NMG) orientiert sich

an diesem sogenannten „Prozessmodell“ (Wilhelm et al., 2018, S. 19) Es un-

terstützt die Lehrpersonen bei der Entwicklung kompetenzorientierter Auf-

gabensets, die aus Aufgaben bestehen, welche aufeinander aufbauen und je

unterschiedliche Funktionen innehaben, um schrittweise die Entwicklung der

gewünschten Kompetenzen herbeizuführen und einen vollständigen Lernpro-

zess zu ermöglichen (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 40–41). Der kompetenzori-

entierte Unterricht gibt entsprechend Antwort auf die Frage, wie schulisches

Lernen gestaltet werden soll, damit die Transferfähigkeit gewährleistet wird.

53



2 Theoretischer und empirischer Hintergrund

Abbildung 2.7: LUKAS-Lernprozessmodell zur Entwicklung kompetenzför-

dernder Aufgabensets (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 42).

2.7.2 Definition und Bedeutung von Transfer

Nach Mandl und Gruber (1999, S. 465) bezeichnet Transfer die Übertragung

von Wissen von einer Ausgangs- auf eine Anwendungssituation. Die Bedeu-

tung der Transferfähigkeit für das Lernen wurde schon früh erkannt, und

ihr Vorliegen wird als zentrales Kriterium für erfolgreiches Lernen betrachtet

(Kollhoff, 2021, S. XI). Endres und Wilhelm im Druck, S. 1) beleuchten die

Förderung von Transferkompetenzen im kontextbasieren Unterricht als Ziel

des kompetenzorientierten Unterrichts und weisen gleichzeitig auf das Feh-

len einer einheitlichen Definition hin. In der aktuellen Forschungsliteratur
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wird der Transferbegriff kontrovers diskutiert und es besteht keine Einigkeit

darüber, was genau darunter zu verstehen ist. Barnett und Ceci (2002) äußern

sich zu dieser Situation folgendermaßen: „In fact, there is little agreement in

the scholarly community about the nature of transfer, the extent to which it

occurs, and the nature of its underlying mechanisms“ (S. 612). Gysin (2024,

S. 13) legt dar, wie der Begriff auf unterschiedliche Art und Weise definiert wird

und sich auch in der Transferforschung selbst große Widersprüche zeigen.

Gemäß Klauer (2011, S. 17) tritt Transfer auf, falls ein „nichttrivialer Lerneffekt“

vorhanden ist. In diesem Fall wird eine nachfolgende Auseinandersetzung

durch den vorangehenden Lernprozess unterstützt, bzw. es geschieht nicht

lediglich eine Anwendung des Gelernten in neuen Situationen. Reinmann

(2011, S. 68–69) definiert Lerntransfer als Übertragung von Wissen aus einer

Lernsituation auf eine Situation außerhalb des Lernkontextes und betont

ebenfalls, dass durch die Nutzung des vorhandenen Wissens neues Wissen

entstehen kann. Sie stützt sich diesbezüglich auf Lave (1988), für welche die

Anwendung von Wissen in einer neuen Situation einen (re-)konstruktiven

Akt darstellt, der nicht nur eine Übertragung beinhaltet. In den letzten Jah-

ren hat sich das Modell des Akteur orientierten Transfers (AOT) etabliert

(Hohensee & Lobato, 2021, S. 9; Lobato, 2012, S. 232), das unterschiedliche

Dimensionen des Transferprozesses umfasst und ebenfalls über die bloße

Übertragung des erworbenen Wissens und dessen Anwendung in neuen

Situationen hinausgeht. Die Lernenden stehen bei dieser Betrachtung im Mit-

telpunkt des Transferprozesses und haben eine aktive Rolle inne, indem sie

mit neuen Situationen in Beziehung treten und das vorhandene Wissen durch

die Auseinandersetzung verändert wird (Lobato, 2012, S. 232). Dieser Ansatz

ist insofern neu, als herkömmliche Transferstudien den Inhalt messen, der

transferiert wurde, ohne jedoch die Perspektive der Lernenden zu berücksich-

tigen (Gysin & Brovelli, 2021, S. 2108). Der AOT-Ansatz Lobatos führt somit

zu einem erweiterten Ansatz zur Betrachtung von Transferprozessen (Endres

& Wilhelm, im Druck, S. 6–7). Auch die Ausführungen von Nokes-Malach

und Mestre (2013) fordern einen umfassenderen Blick auf Transferprozesse

und betonen den Einfluss von motivationalen Faktoren und sozialem Umfeld

sowie der dynamischen Komponente des Transferprozesses: „The classical

approach has focused on prior knowledge, task characteristics, and types of

processing, but it has ignored the social environment, motivational dispositi-
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ons and states, and the emergent and dynamic nature of how these processes

interact“ (S. 188).

Endres und Wilhelm im Druck, S. 7) heben hervor, wie die aktuelle Trans-

ferforschung immer noch viel zu stark den Inhalt des Transferierten gewichtet,

ohne die emotionale Ebene mindestens gleichberechtigt zu berücksichtigen.

Bei Lave (1995, S. 170–171) und Lobato (2012, S. 239) wird ebenfalls der Einfluss

sozialer Kontexte auf den Transferprozess betont und dargestellt, dass Wissen

und Lernen in der Praxis durch die Interaktion mit anderen gemeinschaftlich

ausgehandelt werden.

2.7.3 Herausforderungen von Transfer

Ergebnisse aus der Transferforschung zeigen, dass Schülerinnen und Schüler

oftmals nicht fähig sind, Gelerntes auf eine konkrete Anwendungssituation

im Alltag zu übertragen (Mandl & Gruber, 1999, S. 465) oder es bei verän-

derten Problemstellungen anzuwenden (Konrad, 2005, S. 40). Transfer tritt

nur selten oder spärlich auf (Joller-Graf, 2019, S. 15). Sogenanntes „träges

Wissen“ kann nicht in neuen Situationen angewendet werden (Reinmann,

2011, S. 68). Ein zentrales Problem, das hinter diesen Beobachtungen steht,

lässt sich gemäß Reusser (2005, S. 162) mit dem Begriff des „situierten Wissens

und Lernens“ beschreiben, das mit Bezug zu konkreten Umständen geschieht

(Schmohl, 2021, S. 301). Nach dieser Auffassung sind Wissensinhalte immer

an die Situationen gebunden, in denen sie erworben werden und somit „si-

tuational verankert“, was eine Anwendung in einem neuen Kontext stark

erschwert (Joller-Graf, 2019, S. 15).

Aebli (1983, S. 360) beschreibt die Transferdistanz, also die zunehmende

Verschiedenheit der neuen Lernsituation, als Gelingensbedingung von Trans-

fer: „Je größer der Transferschritt, desto schwächer oder unwahrscheinlicher

die Reaktion.“ Gleichzeitig zeigt er auf, dass sich nach der Logik der Ak-

kommodation von Piaget die Strukturen des Handelns und Denkens bei der

Anwendung auf neue Inhalte verändern, und zwar umso mehr, je größer

wiederum die Transferdistanz ist (Aebli, 1983, S. 381; Gysin, 2024, S. 15; Renkl,

2023, S. 50). Auch Lohrmann et al. betonen die unterschiedliche Herausforde-

rung von Transfer für Lernende in Abhängigkeit von der Nähe bzw. Distanz

zwischen der Lern- und Anwendungssituation (2018, S. 366).
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Renkl (2023, S. 49) legt dar, wie in den 1990er-Jahren Ansätze der situierten

Kognition und des situierten Lernens populär wurden, die berücksichtigten,

dass Wissen an Situationen und soziale Kontexte gebunden ist und somit

aus situierten Lernprozessen resultiert. Er stützt sich dabei auf Greeno et al.

(1993), die postulieren, dass in erster Linie Aktivitätsmuster erlernt werden,

die zu den (Lern-)Situationen mit ihren Handlungseinschränkungen und

Handlungsmöglichkeiten passen. Einen nicht-trivialen Transfer nach Klauer

(2011, S. 17) zu erreichen, erweist sich dagegen als große Herausforderung.

Aus der Sicht der situierten Perspektive erklären sich Transferprobleme so-

mit daraus, dass die im Lernsetting erworbenen Aktivitätsmuster nicht zur

Anwendungssituation passen (Renkl, 2023, S. 50), was die Transferdistanz

erhöht und die Chance auf Transfer verringert.

2.7.4 Förderung der Transferfähigkeit

Es existieren verschiedene Strategien, um der Entstehung von „trägem Wissen“

entgegenzuwirken. So kann die Transferfähigkeit durch äußere Intervention

bzw. das didaktische Vorgehen begünstigt werden (Schubiger, 2019, S. 11).

Reinmann (2011, S. 69) beschreibt, wie Transfereffekte durch flexibilisiertes

Lernen mit vielfältigen Aufgaben, die wiederholt werden, gefördert werden

können. Auch aus Sicht des situierten Lernens ergibt sich ein möglicher An-

satzpunkt zur Transferförderung. So sollten die situationalen Handlungsmög-

lichkeiten und Handlungseinschränkungen in der Lern- bzw. Anwendungssi-

tuation, möglichst ähnlich sein, was eine möglichst geringe Transferdistanz

impliziert und die Chance auf Transfer stark erhöht (Detterman, 1993, S. 4–5;

Gysin, 2024, S. 15; Renkl, 2023, S. 50; Schubiger, 2019, S. 80). Ein ähnliches

Ziel verfolgt der Ansatz der Verwendung authentischer Lernaufgaben (Nach-

tigall et al., 2022, S. 1479, 2024, S. 3485). Authentische Aufgaben, die einen

hohen Lebensweltbezug aufweisen und realitätsnahe Situationen abbilden,

gelten als qualitativ besonders hochwertig (Blömeke et al., 2006, S. 337). Sie

zielen darauf ab, Schülerinnen und Schüler mit komplexen, lebensnahen Pro-

blemstellungen zu konfrontieren, um deren Fähigkeit zur Bewältigung realer

Herausforderungen zu fördern. Allerdings erweist sich die Validität dieses

Ansatzes als eingeschränkt, da die Beurteilung der Authentizität von Aufga-

ben zwischen Lernenden und Lehrmittelautorinnen und -autoren erheblich
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variiert. Infolge divergierender Vorstellungen darüber, was „authentisch“ ist,

muss die Wirksamkeit authentischer Aufgaben in ihrer Anwendbarkeit und

Evaluation relativiert werden (Stuppan et al., 2023, S. 8–10).

Die qualitative Studie von Gysin und Brovelli (2021) analysierte Transfer-

prozesse im Physikunterricht bezüglich metakognitiver Strategien und der

Verknüpfung zwischen Wissenselementen und Kontextmerkmalen. Die Stu-

die zeigt, dass die Förderung von Transferfähigkeit eine gezielte didaktische

Planung erfordert. Neben dem Verständnis fachlicher Konzepte sollte der

Unterricht auch metakognitive Strategien wie Perspektivenübernahme, das

Formulieren eigener Annahmen und das Reflektieren des Gelernten einüben.

Dabei spielen insbesondere offene Aufgaben in realitätsnahen Kontexten

eine zentrale Rolle, die mehrere Lösungswege zulassen und den Lernenden

ermöglichen, auf ihr Alltagswissen zurückzugreifen (Gysin & Brovelli, 2021,

S. 2123–2124). In einer quantitativen Folgestudie untersuchten Gysin, Boll-

mann und Brovelli (2024), inwieweit spezifische Transferstrategien von affekti-

ven Faktoren wie Kontextorientierung und situationalem Interesse beeinflusst

werden. Die Ergebnisse zeigten, dass insbesondere eine als kontextorientiert

wahrgenommene Unterrichtsgestaltung die Nutzung von Transferstrategien

wie der Einnahme einer Perspektive eines Subjekts aus dem Aufgabenkontext

oder dem Ziehen von Schlüssen beim Lösen einer Aufgabe begünstigen kann

(Gysin et al., 2024, S. 21).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Transferfähigkeit durch durch-

dachte didaktische Maßnahmen gezielt gestärkt werden kann. Zentral dafür

sind kontextreiche, offen gestaltete Aufgaben, die lebensweltliche Bezüge

aufweisen und individuelle Denkprozesse anregen. Ebenso bedeutsam ist die

explizite Förderung metakognitiver Strategien, etwa durch Perspektivenwech-

sel, Analogiebildung oder strukturierte Reflexionsphasen.

Vor dem Hintergrund der beschriebenen Herausforderungen hinsichtlich

der Förderung der Transferfähigkeit eröffnen digitale Medien neue didak-

tische Potenziale. Insbesondere webbasierte Simulationen und Planspiele

bieten innovative Möglichkeiten, um authentische, komplexe und handlungs-

nahe Lernsituationen erfahrbar zu machen. Die Schülerinnen und Schüler

übernehmen dabei Verantwortung für ihren eigenen Lernprozess, der durch

kooperative Aushandlungsprozesse sowie durch die Reflexion des eigenen

Lernhandelns geprägt ist (Wespi & Steiner, 2019, S. 83). Im didaktischen
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Setting von Planspielen lassen sich vielfältige Faktoren simulieren, etwa die

Übernahme unterschiedlicher Perspektiven oder die Komplexität realer Pro-

blemsituationen. Darüber hinaus regen computerbasierte Simulationen me-

takognitive Strategien an, etwa durch das Formulieren von Annahmen, das

Reflektieren über Handlungsverläufe oder das Vergleichen verschiedener Lö-

sungsansätze. Durch die Verbindung von Interaktivität, Visualisierung und

unmittelbarem Feedback tragen sie dazu bei, die Fähigkeit zum Transfer von

Wissen und Problemlösestrategien auf neue Kontexte zu stärken.

Förderung der Transferfähigkeit in «Wirtschaft entdecken»

Auch die didaktische Konzeption der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken»,

der das Prozessmodell zugrunde liegt und deren Aufgabentypen einem kom-

petenzfördernden Aufgabenset entsprechen, hat das Ziel, die Transferfä-

higkeit zu unterstützen. Die Planspielphase der Lernumgebung mit den

beschriebenen vier Schritten beruht auf dem Lehr- und Lernverständnis eines

kompetenzorientierten Unterrichts mit dem Prozessmodell (LUKAS-Modell)

im Zentrum. Die vier Schritte der Planspielphase entsprechen den verschie-

denen Aufgabentypen im Prozessmodell (siehe Abb. 2.8) und ermöglichen

einen kumulativen Kompetenzaufbau.

Dadurch erweitern und differenzieren die Lernenden ihr Wissen und Kön-

nen durch Verbinden und Integrieren mit dem Vorwissen und mit bisherigen

und neuen Erfahrungen (Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 22). Bei der Konfron-

tationsaufgabe treffen die Schülerinnen und Schüler in jedem Geschäftsjahr

auf eine veränderte Ausgangssituation. In dieser gilt es, als Sägereileitung

Entscheidungen zu treffen. In der Erarbeitungsphase werden die ersten drei

Schritte (Umfeld entdecken; Ziele setzen und Entscheide treffen; Resultate

analysieren) durchlaufen. Die Synthese geschieht im Rückgriff auf die leitende

Fragestellung „Wie kann unser Betrieb (angesichts der aktuellen betrieblichen

Situation und des Marktumfelds) weiterhin nachhaltig wirtschaften?“. In

jedem neuen Geschäftsjahr können die Erkenntnisse der vorangegangenen

Geschäftsjahre für die Entscheidungsfindung genutzt werden, womit ein

Transfer erfolgt. Das zentrale didaktische Element der Planspielphase bildet

die Reflexion, in der das eigentliche Lernen begründet liegt. Sie ermöglicht

den Schülerinnen und Schülern, über ihr eigenes Lernen nachzudenken und
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Abbildung 2.8: Planspielphase – Umsetzung Prozessmodell in der Anlage

(Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017b, S. 20).

festzustellen, welche fachlichen Inhalte sie verstanden haben. Erst der Umgang

mit den gemachten Erfahrungen und das darüber Nachdenken ermöglichen

Lernen (Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017b, S. 8). Durch die Einnahme dieser

Metaebene und der Reflexion über das eigene Lernen erfolgt eine Tiefenver-

arbeitung. Kann diese im Unterricht erzeugt werden, spricht man von einem

gelungenen Lernprozess (Eschelmüller et al., 2020, S. 8).

Durch die Analyse der von der Simulation zurückgemeldeten Resultate

und durch die gemeinsame Reflexion in der Gruppe steigt die Wahrscheinlich-

keit, dass die so erworbenen Kenntnisse wieder auf neue Situationen übertra-

gen werden können und somit ein Transfer gelingt. Auch durch die Fähigkeit

zum systemischen Denken (siehe Abschnitt 2.4) können Wissensstrukturen

aufgebaut werden, die sich flexibel auf neue Situationen übertragen lassen

(Mehren & Rempfler, 2018, S. 205), sodass die Transferfähigkeit gefördert

werden kann.
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2.8 Forschungsfragen und Hypothesen

Die Untersuchung verfolgt das Ziel, den durch den Einsatz der Lernumge-

bung «Wirtschaft entdecken» angestoßenen Lernprozess der Schülerinnen

und Schüler zu analysieren. Vor dem Hintergrund, dass die Programme von

wirtschaftsbildung.ch bislang noch nicht wissenschaftlich untersucht wurden,

liegen hierzu bisher keine empirischen Erkenntnisse vor. Diese Forschungs-

lücke soll im Rahmen der vorliegenden Studie geschlossen werden. Auf Basis

der theoretischen Überlegungen und der bisherigen Forschung lassen sich

allgemeine Hypothesen für jede Forschungsfrage formulieren. Ziel der Un-

tersuchung ist es zu prüfen, inwiefern sich die getroffenen Hypothesen im

konkreten Kontext der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» bestätigen

lassen. In einem ersten Schritt richtet sich der Fokus auf die Vorstellungsent-

wicklung zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen. Es

wird untersucht, welche Vorstellungen die Lernenden zu Beginn mitbringen

und inwiefern sich diese durch die Intervention mit «Wirtschaft entdecken»

verändern, sodass daraus Rückschlüsse auf die Lernwirksamkeit der Lernum-

gebung gezogen werden können. Für den ersten Teil der Untersuchung ergibt

sich folgende Forschungsfrage (F1):

Welche Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammen-
hängen bringen Schülerinnen und Schüler mit und wie verändern sich diese?

Auf Grundlage der in Abschnitt 2.5 dargestellten theoretisch-empirischen

Forschungsgrundlagen wird erwartet, dass die Lernenden bereits vor der In-

tervention über alltagsnahe Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirt-

schaftlichen Zusammenhängen verfügen, an die im weiteren Lernprozess

angeknüpft werden kann (Adamina et al., 2018, S. 7; Eschelmüller et al., 2020,

S. 8; Gafner Knopf & Wulfmeyer, 2018, S. 8; Kattmann et al., 1997, S. 11). Es

wird ferner angenommen, dass die Auseinandersetzung mit der computer-

basierten ko-konstruktiven Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» gemäß

dem aktuellen Forschungsstand, der in den Abschnitten 2.6.1 und 2.6.2 auf-

gezeigt wurde, eine Veränderung bzw. Weiterentwicklung dieser bestehenden

Vorstellungen anstößt (Adl-Amini & Völlinger, 2021, S. 4; Götze, 2014, S. 88;

Höntzsch et al., 2013, S. 3; Zeiner-Fink et al., 2023, S. 42).
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Hypothese 1: Die Schülerinnen und Schüler bringen alltagsbasierte Vorstel-

lungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen mit,

die im Lernprozess aufgegriffen werden können. Durch die Intervention mit

der Lernumgebung können die bestehenden Vorstellungen differenziert und

erweitert werden.

In einem nächsten Schritt soll analysiert werden, welche fachlichen Zusam-

menhänge die Schülerinnen und Schüler durch die Arbeit mit «Wirtschaft

entdecken» in der Rolle der Sägereileitung erfassen können. Diese Untersu-

chung basiert ebenfalls auf dem dargelegten Forschungsstand zum Lernen

in planspielbasierten ko-konstruktiven Lernsettings (siehe F1). Die zweite

Forschungsfrage (F2) lautet:

Inwiefern erfassen Lernende die fachlichen Zusammenhänge in der Unterneh-
mensperspektive?
Hypothese 2: Die Schülerinnen und Schüler können sich im planspielbasier-

ten ko-konstruktiven Lernsetting die in der Simulation erfahrenen wirtschaft-

lichen Zusammenhänge erschließen und diese darlegen.

Anschließend wird untersucht, inwiefern Schülerinnen und Schüler im Rah-

men der unternehmerischen Perspektive ein Nachhaltigkeitsverständnis ent-

wickeln, das alle drei Dimensionen – ökonomisch, ökologisch und sozial –

berücksichtigt. Im Zentrum steht dabei die Frage, wie die Lernenden diese

Dimensionen gewichten und ob sie in ihrer Argumentation eine ausgewogene

Sichtweise im Sinne eines integrativen Nachhaltigkeitsverständnisses verfol-

gen. Der theoretische Bezugsrahmen hierfür ergibt sich aus den in Abschnitt

2.3 dargestellten Grundlagen zur Bildung für eine nachhaltige Entwicklung.

Dort wird die Gestaltung nachhaltiger Produktions- und Konsummuster als

zentrales Handlungsfeld benannt, das eine gleichwertige Berücksichtigung

aller drei Nachhaltigkeitsdimensionen verlangt (Osranek, 2017, S. 45). Dieses

Verständnis, das auf dem Konzept der Triple Bottom Line basiert, ist sowohl

im Lehrplan als auch in der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» veran-

kert und entspricht in seiner Grundhaltung der Konzeption einer schwachen

Nachhaltigkeit. Das bedeutet, dass den drei Dimensionen zwar formal die

gleiche Bedeutung beigemessen wird, jedoch implizit von einer grundsätzli-

chen Substituierbarkeit zwischen ökologischen, sozialen und ökonomischen

Zielen ausgegangen wird (Batz, 2021, S. 28–29; Rogall & Gapp-Schmeling,
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2021, S. 46). Vor diesem Hintergrund wird angenommen, dass die Schüle-

rinnen und Schüler im Rahmen der Lernumgebung nicht ausschließlich

ökonomische Aspekte in den Vordergrund stellen, sondern auch ökologische

und soziale Überlegungen in ihr Argumentationsverhalten integrieren. Im

Fokus steht die Forschungsfrage (F3):

Welches Nachhaltigkeitsdenken zeigen Schülerinnen und Schüler in der Unter-
nehmensperspektive?
Hypothese 3: Die Schülerinnen und Schüler gewichten in der unternehmeri-

schen Perspektive die ökonomische, ökologische und soziale Dimension der

Nachhaltigkeit annähernd gleichwertig. Dieses Gleichgewicht spiegelt die in

der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» angelegte Orientierung an der

Triple Bottom Line wider und deutet auf ein integratives Nachhaltigkeitsver-

ständnis im Sinne der schwachen Nachhaltigkeit hin.

Im nächsten Schritt wird die Transferfähigkeit der Lernenden untersucht,

verstanden als die Übertragung von Wissen von einer Ausgangssituation

auf eine neue Anwendungssituation. Im Rahmen der vorliegenden Studie

soll analysiert werden, inwiefern es den Jugendlichen gelingt, die in der Un-

ternehmenssicht erarbeiteten drei Dimensionen der Nachhaltigkeit in die

Beurteilung von Konsumangeboten im Alltag zu übertragen. Der aktuelle For-

schungsstand (vgl. Abschnitt 2.7) weist darauf hin, dass die Transferfähigkeit

von Lernenden durch Lernarrangements mit kumulativem Aufbau gefördert

werden kann, die einen vollständigen Lernzyklus ermöglichen (Eschelmüller

et al., 2020, S. 220; Schubiger, 2019, S. 11). Dabei wird auch das individuelle

Vorwissen der Schülerinnen und Schüler in den Lernprozess einbezogen, was

sich positiv auf die anschließende Anwendbarkeit des Gelernten auswirkt

(Nokes-Malach & Mestre, 2013, S. 203). Darüber hinaus zeigt die Forschung,

dass kontextorientierte Aufgabenstellungen die Anwendung metakogniti-

ver Strategien begünstigen können, die eine zentrale Rolle für erfolgreichen

Transfer spielen (Endres & Wilhelm, im Druck, S. 1–2); Gysin et al., 2024,

S. 21; Gysin & Brovelli, 2021, S. 2123–2124; Lobato & Hohensee, 2021, S. 9).

Vor diesem Hintergrund lautet die Forschungsfrage (F4):

Wie gelingt es Schülerinnen und Schülern, die in der Simulation erarbeiteten
wirtschaftlichen Zusammenhänge für alltägliche Situationen der Lebensfüh-
rung zu nutzen?
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Hypothese 4: Die Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, die in der

Unternehmensperspektive gewonnenen Erkenntnisse zu wirtschaftlichen

Zusammenhängen auch in alltäglichen Situationen als Konsumentinnen und

Konsumenten anzuwenden. Dies deutet auf eine erfolgreiche Transferlei-

stung hin und liefert Hinweise auf die Wirksamkeit der Lernumgebung im

Hinblick auf die Förderung eines vertieften Verständnisses wirtschaftlicher

Zusammenhänge.

Im letzten Schritt wird die Rolle affektiv-kognitiver Faktoren im Lernprozess

analysiert und inwiefern sie den Lernprozess der Schülerinnen und Schü-

ler beeinflussen. Es soll geklärt werden, wie sich affektiv-kognitive Faktoren

(z.B. Motivation, Interesse oder Selbstwirksamkeit) gegenseitig beeinflussen

und welcher Zusammenhang mit dem Lernzuwachs besteht. In einem ersten

Schritt wird untersucht, in welchem Verhältnis die affektiv-kognitiven Fak-

toren zueinanderstehen. In einem zweiten Schritt wird analysiert, ob und

inwieweit diese Faktoren den Lernzuwachs und die Vorstellungsentwicklung

beeinflussen. Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes (siehe Abschnitt

2.6.3) wird erwartet, dass die ausgewählten affektiv-kognitiven Faktoren als

multidimensionale Konstrukte gegenseitige Wechselbeziehungen aufweisen

und dass ein Einfluss auf den Lernzuwachs besteht (Habig et al., 2018, S. 103;

Krapp & Hascher, 2014, S. 269; Schiefele & Schaffner, 2015, S. 154). Folgende

abgeleitete Forschungsfrage (F5) wird untersucht:

Welche Rolle spielen affektiv-kognitive Faktoren im Lernprozess und welchen
Einfluss haben sie auf die Vorstellungsentwicklung der Lernenden?
Hypothese 5: Affektiv-kognitive Faktoren wie Motivation, Interesse und

Selbstwirksamkeit beeinflussen den Lernprozess maßgeblich. Sie stehen in

wechselseitiger Beziehung zueinander und haben einen signifikanten Einfluss

auf die Entwicklung und Differenzierung der Vorstellungen der Lernenden

sowie auf deren Performanz.
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Ausgehend von den vorangehend formulierten Forschungsfragen wird in

diesem Kapitel der Forschungszugang dargelegt, die Stichprobe und die Mate-

rialauswahl beschrieben sowie die Datenerhebung geschildert. Anschließend

erfolgt die Darlegung der Datenaufbereitung und der Datenauswertung ent-

lang der verschiedenen Erhebungsinstrumente bzw. für jede Forschungsfrage.

Ziel der Untersuchung ist es, den durch «Wirtschaft entdecken» angesto-

ßenen Lernprozess zu analysieren und herauszufinden, wie die Schülerinnen

und Schüler ihr Verständnis wirtschaftlicher Zusammenhänge erweitern kön-

nen.

3.1 Forschungszugang

In der vorliegenden Studie wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewählt. Die

Methoden wurden jeweils an die spezifischen Erkenntnisinteressen der fünf

Forschungsfragen angepasst.

Durch die gezielte Kombination qualitativer und quantitativer Forschungs-

methoden können Validität und Aussagekraft der Ergebnisse in einer empiri-

schen Studie erhöht werden, da die Untersuchung umfassender und zuverlässi-

ger erfolgen kann (Dalehefte & Kobarg, 2012, S. 22; Kelle, 2014, S. 156; Settineri,

2015, S. 17; Tashakkori & Teddlie, 2010, S. 272–273). Das Vorgehen impliziert,

dass die komplementären Stärken und Limitationen der jeweiligen Methode

genutzt werden können (Elsner & Viebrock, 2015, S. 8–9; Gläser-Zikuda et al.,

2012, S. 9; Kelle, 2014, S. 158). Unterschiedliche Vorgehensweisen zu kombinie-

ren kann beispielsweise bedeuten, dass ein Fragebogen sowohl qualitative wie

auch quantitative Daten enthält, oder dass qualitative Methoden der Datener-

hebung mit quantitativen Methoden der Datenauswertung kombiniert bzw.

ergänzt werden (Dalehefte & Kobarg, 2012, S. 12; Kelle, 2014, S. 158–160). Der

Entscheid für eine qualitative oder quantitative Vorgehensweise in Mixed-

Methods-Designs kann sich auf die Art der Untersuchung (explorativ oder

konfirmatorisch), der Datenerhebung oder der Datenanalyse beziehen und
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wird mit Blick auf die Forschungsziele der jeweiligen Untersuchung gewählt

(Gläser-Zikuda et al., 2012, S. 8–10; Kelle, 2014, S. 164). In der aktuellen bil-

dungswissenschaftlichen Diskussion erscheint der ausschließliche Einsatz

entweder qualitativer oder quantitativer Forschungsansätze kaum noch an-

gemessen, da komplexe und vielschichtige Themenbereiche ein integratives

methodisches Vorgehen erfordern (Gläser-Zikuda et al., 2012; Mayring, 2012,

S. 35; Tashakkori & Teddlie, 2010, S. 274–275).

In der vorliegenden Studie wurde eine qualitative Inhaltsanalyse angewen-

det. Diese eignet sich besonders gut, um im Rahmen von Mixed-Methods-

Projekten eingesetzt zu werden, da sie qualitative und quantitative Analyse-

schritte verbindet (Mayring, 2012, S. 27). Dabei werden relevante Bedeutun-

gen als Kategorien eines inhaltsanalytischen Kategoriensystems definiert und

anschließend Textstellen den Kategorien dieses Kategoriensystems zugeordnet

(Schreier, 2014, S. 4). Das Kategoriensystem bildet somit den Kern der quali-

tativen Inhaltsanalyse, wobei dessen Erstellung und Anwendung interpretativ

vorgenommen werden. Das Vorgehen ist systematisch und regelgeleitet, mit

dem Ziel, wesentliche Bedeutungsaspekte des Materials zu erfassen. Mittels

qualitativer Inhaltsanalyse können selbst größere Datenmengen analysiert

und miteinander verglichen werden (Kergel, 2018, S. 131). Qualitative Me-

thoden zeichnen sich durch eine starke Anwendungsorientierung aus und

haben den Anspruch, Lebenswelten aus Sicht der handelnden Menschen zu

beschreiben (Flick et al., 2019, S. 13). Sie sind auf ganzheitliche Wahrnehmung,

verdichtete Beschreibung und Interpretation ausgerichtet und werden oft

explorativ verwendet zwecks Generierens von Hypothesen (Aeppli et al., 2016,

S. 114–115). Auch stellt der untersuchte Gegenstand und die an ihn heran-

getragene Fragestellung den Bezugspunkt für die Auswahl und Bewertung

von Methoden dar, wobei die Reflexivität des Forschers über sein Handeln

und seine Wahrnehmungen im untersuchten Feld als ein wesentlicher Teil

der Erkenntnis verstanden wird (Flick et al., 2019, S. 22–23) Gemäß Mayring

(2012, S. 28) ist es zentral für inhaltsanalytisches Arbeiten, dass vor der Analyse

ein Ablaufmodell erstellt wird, das schrittweise durchlaufen wird, um das Vor-

gehen von anderen Interpretationstechniken abzugrenzen und sich dadurch

an der streng regelgeleiteten Vorgehensweise zu orientieren. Ein entsprechen-

des Ablaufmodell nach Mayring wird in Abbildung 3.1 dargestellt. Es hebt

die Zirkularität des Forschungsprozesses hervor, die zu einer permanenten
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Reflexion des gesamten Forschungsvorgehens und seiner Teilschritte zwingt

(Mayring, 2010a, S. 229).

Abbildung 3.1: Allgemeines Grunddesign qualitativer (und quantitativer)

Forschung.

Dieses Grunddesign gibt somit einen verbindlichen Ablaufplan vor, was

die Systematik, die Anknüpfung an methodische Vorerfahrungen und die

Überprüfbarkeit verbessert (Mayring, 2010a, S. 230). Es bildet die Grundlage

für das Vorgehen in dieser Studie.

Der gewählte Mixed-Methods-Ansatz beruht darauf, dass die Vorgehens-

weise je nach Forschungsinteresse der abgeleiteten Forschungsfragen in Bezug

auf die Datenerhebung und die Datenauswertung qualitativ oder quantitativ

erfolgte, oder dass eine Auswertung mittels qualitativen Verfahrens in einem

zweiten Schritt durch ein quantitatives Verfahren ergänzt wurde. Mittels
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3 Forschungsdesign und Methoden

Mixed-Methods-Design kann der Lernprozess der Schülerinnen und Schüler

umfassend in den Blick genommen werden und es ist möglich, unterschiedli-

che Aspekte differenziert zu beleuchten (Settineri, 2015, S. 18).

Die Erhebung der Daten für die empirische Forschung erfolgte im Mai/Juni

2022 im Rahmen der Lernwerkstatt an der Pädagogischen Hochschule Lu-

zern. Zwölf Klassen der Sekundarstufe I erhielten die Gelegenheit, mit der

computerbasierten Simulation «Wirtschaft entdecken» im ko-konstruktiven

Lernsetting zu arbeiten und sich dabei wirtschaftliche Kompetenzen aus

Unternehmenssicht anzueignen. Die Durchführung von «Wirtschaft ent-

decken» wurde dafür den zeitlichen Rahmenbedingungen angepasst, wobei

die Planspielphase ins Zentrum gerückt wurde. Die Heranführung wurde

auf ein Minimum reduziert und beschränkte sich auf einen Überblick zur

Ausgangslage.

Die Lernwerkstatt wurde von zwei sorgfältig ausgewählten Studienabgän-

gerinnen durchgeführt, die vorgängig geschult und instruiert wurden und die

Durchführungen lückenlos sicherstellten. Da die Beforschung in der Lern-

werkstatt an der Pädagogischen Hochschule Luzern stattfand, konnten die

Anforderungen an eine standardisierte Umgebung außerhalb der üblichen

schulischen Lehr- und Lernsituation gemäß Aufschnaiter (2014, S. 82–84)

erfüllt werden. Die Räumlichkeiten der Lernwerkstatt wurden zudem speziell

für die Untersuchung eingerichtet. Es wurden Sägereibüros geschaffen, in

denen die Lernenden in den Sägereileitungen arbeiteten. Zudem wurde im

vorderen Bereich ein Foyer mit Sitzgelegenheiten und Beamer installiert, in

dem die Instruktion durch die Lehrpersonen der Lernwerkstatt stattfand.

Die Schülerinnen und Schüler wurden vorgängig zum Besuch in der Lern-

werkstatt durch die Lehrperson in 3er- bzw. 2er-Gruppen eingeteilt. Zu Beginn

erhielten die Lernenden einen Fragebogen (Lerndokumentation, Einsatz zum

Zeitpunkt t1), den sie während des ganzen Tages mit sich führten. Zu ver-

schiedenen Zeitpunkten wurden sie von den Lehrpersonen der Lernwerkstatt

angewiesen, die Fragen an den entsprechenden Stellen zu beantworten. Ei-

ne zweite Befragung (Nachbefragung, Einsatz zum Zeitpunkt t2) erfolgte

im Regelunterricht im Anschluss an die Lernwerkstatt. Auch hier handel-

te es sich um einen individuellen Fragebogen, der durch die Schülerinnen

und Schüler schriftlich beantwortet wurde. Zusätzlich zu den Befragungen

wurden 21 Lerngruppen während der Planspielphase in der Lernwerkstatt
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Abbildung 3.2: Untersuchungsdesign der Datenerhebung.
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3 Forschungsdesign und Methoden

videografiert. Abbildung 3.2 illustriert das spezifische Untersuchungsdesign

der Datenerhebung. Die so generierten Daten bilden die Grundlage für die

vorliegende Studie.

3.2 Stichprobe und Materialauswahl

In Tabelle 3.1 werden Spezifikationen zu den Schulklassen bezüglich Her-

kunftskanton, Schuljahr sowie Geschlecht und Muttersprache der Lernen-

den ersichtlich. Die Stichprobe umfasst insgesamt zwölf Schulklassen, davon

acht Klassen des 8. Schuljahres und vier Klassen des 9. Schuljahres. Aufgrund

des bevorstehenden Schulabschlusses und der damit verbundenen hohen

Auslastung im Mai und Juni nahmen vorrangig Klassen des 8. Schuljahres an

der Lernwerkstatt teil. Von den insgesamt 200 teilnehmenden Schülerinnen

und Schülern waren 112 männlich und 88 weiblich. Die Mehrheit der Teil-

nehmenden (144 Personen) spricht Deutsch als Muttersprache, während 56

Lernende eine andere Muttersprache nannten. Die vorliegende Stichprobe

wurde durch den Ausschluss eines Schülers bereinigt, da infolge Abwesenheit

im Regelunterricht ein unvollständiger Datensatz vorliegt.

Tabelle 3.1: Stichprobe

Anzahl Schulklassen 12

Schulstufe 8. Schuljahr: 8 9. Schuljahr: 4

Geschlecht m: 112 w: 88

Muttersprache Deutsch: 144 Andere: 56

Schüler*innen total 200

3.3 Datenerhebung

Im Folgenden werden die drei Erhebungsinstrumente zur Erfassung der em-

pirischen Datenbasis detailliert beschrieben und der Bezug zur jeweiligen

Forschungsfrage dargelegt.

Bei der Lerndokumentation und der Nachbefragung handelt es sich um

Fragebögen, die als Paper-Pencil-Test auf der Grundlage des qualitativen Fra-
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3.3 Datenerhebung

gebogens mit offenem Antwortformat nach Hartinger und Murmann (2018,

S. 53–56) entwickelt wurden. Die Nachbefragung wurde mit quantitativen

Items ergänzt, die mittels einer vierstufigen Likert-Skala beantwortet werden

mussten. Die Items beruhten auf einer Selbsteinschätzung der Schülerinnen

und Schüler.

Die Fragebögen wurden zum entsprechenden Erhebungszeitpunkt von

den Schülerinnen und Schülern jeweils individuell ausgefüllt (siehe Unter-

suchungsdesign in Abb. 3.2). Die enthaltenden Fragen wurden in der All-

tagssprache formuliert und dem Wortschatz und Vorstellungshorizont der

Lernenden angepasst, um das empirische Erhebungsinstrument mit Blick

auf das Erkenntnisinteresse ideal anzulegen (Niebert & Gropengiesser, 2014,

S. 126). Das Ziel war, bei den befragten Schülerinnen und Schülern möglichst

präzise Informationen zum Lernprozess in der Lernumgebung einzuholen.

Nach einer ersten Fassung und einer Testung im April 2022 wurden die Fra-

gebögen optimiert und mehrfach überarbeitet. Durch diese Pilotierung und

der anschließenden Anpassung konnte gemäß Reinders (2011, S. 54) sicherge-

stellt werden, dass die verwendeten Stimuli für die Lernenden verständlich

waren und in der Folge möglichst reichhaltige empirische Daten generiert

werden.

3.3.1 Lerndokumentation

Die Lerndokumentation wurde zu Beginn der Intervention und während der

Lernwerkstatt als begleitender Fragebogen eingesetzt. Sie gliedert sich in zwei

Teile. Mithilfe des ersten Teils wurden die Prä-Vorstellungen der Schülerinnen

und Schüler zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen

vor dem Einsatz der Lernumgebung erhoben. Der zweite Teil der Lerndoku-

mentation betrifft die Planspielphase und umfasst Items zu wirtschaftlichen

Zusammenhängen entlang der drei Level, die in der Simulation thematisiert

werden. Die folgenden Abschnitte erläutern die beiden Teile der Lerndoku-

mentation im Detail.
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Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen
Zusammenhängen

Ziel des ersten Teils der Befragung zu Beginn der Lernwerkstatt war, am Bei-

spiel der Sägerei bereits vorhandene Vorstellungen zu erfassen. Die Schülerin-

nen und Schüler versuchten, anhand des Lernbilds möglichst viele Stichworte

zu notieren, die einen Zusammenhang mit der Sägerei aufweisen. Auch wur-

den sie aufgefordert, die Gründe zu nennen, weshalb ihre Sägerei seit zehn

Jahren erfolgreich wirtschaftet. Weiter sollten die Lernenden erklären, wer am

Erfolg ihres Unternehmens interessiert ist, und diese Nennungen begründen

(siehe Anhang A-1/2).

Die drei Fragestellungen zu den Vorstellungen der Lernenden sind bedeut-

sam, da während der Planspielphase eine Weiterentwicklung möglich ist. Die

Schülerinnen und Schüler erfahren, wie die Wertschöpfungskette der Sägerei

funktioniert und was es braucht, um als Sägereibetrieb erfolgreich wirtschaf-

ten zu können. Die Lernenden kommen in ihrer Rolle als Sägereileitung in

Kontakt mit den verschiedenen Anspruchsgruppen der Sägerei und müssen

sowohl ökonomische, ökologische und soziale Entscheidungen rund um die

Triple Bottom Line fällen. Sie erfahren, was es braucht, um als Unternehmen

erfolgreich zu sein (siehe Untersuchungsdesign in Abb. 3.2).

Erarbeitetes Wissen entlang der Simulation

Der zweite Teil der Lerndokumentation zielt auf das entlang der Simulation

erarbeitete Wissen ab und besteht mehrheitlich aus offenen Items zur Plan-

spielphase. Auf jedem Level musste jedoch zuerst die Preisfestlegung als ge-

schlossenes Item markiert werden (single choice: beibehalten/erhöht/gesenkt

– siehe Anhang A-3), bevor die Begründung mit offenem Antwortformat er-

folgte. Während der Planspielphase arbeiteten die Schülerinnen und Schüler

in 3er- bzw. 2er-Gruppen. Die Beantwortung der Fragen in der Lerndoku-

mentation erfolgte jedoch individuell.

Auf Level 3, das für die Auswertung des erarbeiteten Wissens entlang der

Simulation herangezogen wurde, da hier aufgrund des kumulativen Auf-

baus der Lernumgebung alle Entscheidungen vorhanden sind, konnten die

Schülerinnen und Schüler den Verkaufspreis der Rohhobler beibehalten, er-

höhen oder senken (single choice), den Jahreslohn der Mitarbeitenden und
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der Sägereileitung beibehalten, erhöhen oder senken (single choice) und die

Entscheidung mittels offenen Antwortformats begründen. Weiter mussten

die Entscheidungen zu Aus- und Weiterbildung und zu den gesellschaftlichen

Aufwendungen begründet werden (siehe Anhang A-3, Geschäftsjahr 13). Pro

Entscheidung waren mehrere Begründungen möglich.

Für die Erhebung der Erkenntnisse wurde in jedem Geschäftsjahr das iden-

tische Item verwendet (Zusammenhänge zwischen Preis und Absatz), dabei

jedoch das Antwortfeld mit jedem Level vergrößert, um den Schülerinnen und

Schülern die Möglichkeit zu geben, ihr erweitertes Verständnis entsprechend

aufzuzeigen.

3.3.2 Nachbefragung

Die Nachbefragung wurde im Regelunterricht in der Lektion im Anschluss

an die Lernwerkstatt eingesetzt und dauerte 45 Minuten. Dabei stand den

Schülerinnen und Schülern die Klassenlehrperson, die auch in der Lernwerk-

statt anwesend war, für Fragen zur Verfügung. Die Items durften jedoch

nicht inhaltlich erklärt werden. Zu Beginn wurden in der Nachbefragung

ausgewählte soziodemografische Daten der Schülerinnen und Schüler erho-

ben (siehe Anhang A-4). Der erste Teil umfasste die identischen qualitativen

Items aus der Lerndokumentation zu den Vorstellungen, um so die Post-

Vorstellungen der Lernenden zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen

Zusammenhängen abzufragen. Der zweite Teil der Nachbefragung beinhalte-

te halboffene qualitative Items zur Überprüfung der Transferfähigkeit der drei

Dimensionen der Nachhaltigkeit von der Unternehmens- auf die Konsumen-

tensicht. Im dritten Teil wurden quantitative Daten zu affektiv-kognitiven

Faktoren mittels Selbsteinschätzung der Schülerinnen und Schüler anhand

einer vierstufigen Likert-Skala generiert. Im Folgenden werden die drei Teile

der Nachbefragung in Bezug auf die jeweilige Forschungsfrage erläutert.

Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen
Zusammenhängen

Zur Überprüfung der Vorstellungen wurden in der Nachbefragung die iden-

tischen Items wie in der Lerndokumentation verwendet, um damit Werte zu

zwei unterschiedlichen Zeitpunkten – vor und nach der Durchführung der
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Intervention – zu erheben (siehe Anhänge A-5/A-6). Dies mit dem Ziel, auf

Basis dieser Daten die Vorstellungsentwicklung der Schülerinnen und Schüler

zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen analysieren

zu können.

Transferfähigkeit der drei Nachhaltigkeitsdimensionen

Bei den Items zur Überprüfung der Transferfähigkeit wurden die Lernen-

den mit zwei Konsumsituationen – Skateboard und Schokoladenaufstrich –

konfrontiert, um die Beurteilung von Konsumangeboten und die Gewich-

tung der Nachhaltigkeitsdimensionen durch die Schülerinnen und Schüler

untersuchen zu können. Diese Konsumsituationen bildeten die Basis für die

konstruierten Items, die von den Schülerinnen und Schülern in der Nach-

befragung beantwortet werden mussten. Es handelt sich hierbei um eine

qualitative Erhebung.

Tabelle 3.2: Nachbefragung Situation „Skateboard“ (N = 200)

Du interessierst dich für ein neues Skateboard. Aufgrund deiner Recherchen zu

Skateboards mit Holzkern bist du auf folgende Angebote aufmerksam

geworden:

 

 

 
 
 
  
 
 

   

 
 
 

Fr. 90.- Fr. 120.- Fr. 150.- 

1. Welches Skateboard würdest du wählen? Weshalb?

2. Wie erklärst du dir diese Preisunterschiede?

In der ersten Situation steht die Anschaffung eines neuen Skateboards im

Zentrum (siehe Tabelle 3.2). Es werden drei identische Skateboards abgebildet,

wobei jedes Angebot mit einem unterschiedlichen Preisschild versehen ist. Die

Schülerinnen und Schüler mussten ein Angebot wählen und ihre Auswahl

begründen. Ebenso galt es, mögliche Erklärungen für die Preisunterschiede

zu nennen.

In der Planspielphase der Lernumgebung verfügen alle Schülergruppen

über ein identisches Produkt, dessen Preis es festzulegen gilt. Auf Level 1
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erfolgt die Absatzsteuerung demzufolge lediglich über den festgelegten Ver-

kaufspreis und über die produzierte Menge in einem Markt, den die ver-

schiedenen Schülergruppen unter sich aufteilen. Auf Level 2 ist erstmals eine

Produktedifferenzierung möglich, und zwar über die Umweltfreundlichkeit

des eingekauften Rundholzes (Umweltfreundlichkeit 1-5, wobei 1=geringste

und 5=höchste Umweltfreundlichkeit). In der Anlage ist ersichtlich, dass

der Einkaufspreis des Rundholzes mit zunehmender Umweltfreundlichkeit

steigt. Die Anlage ist jedoch so konzipiert, dass die Nachfrage nach Rohhob-

lern steigt, je höher deren Umweltfreundlichkeit ist. Die Schülerinnen und

Schüler investieren somit mehr in das eingekaufte Rundholz, können dafür

jedoch den Absatz positiv beeinflussen, je höher die Umweltfreundlichkeit

des gewählten Rundholzes ist.

Auf Level 2 können die Lernenden zusätzlich entscheiden, wie viele Mit-

arbeitende sie in der Produktion beschäftigen wollen, ausgehend von den

anfänglich acht Mitarbeitenden. Sie können sowohl Mitarbeitende entlassen

wie auch einstellen, womit sie die Produktionskapazität sowie die Lohnkosten

verändern. Weiter können die Geschäftsleitungen entscheiden, ob und für

welchen Betrag sie Werbung schalten möchten, was wiederum die Nachfrage

beeinflusst.

Auf Level 3 können die Jahreslöhne der Mitarbeitenden sowie der Säge-

reileitung angepasst und in die Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden

investiert werden, was sich positiv auf die Produktivität, bzw. auf die Aus-

beute, auswirkt. Zudem ist es möglich, gesellschaftliche Aufwendungen zu

finanzieren, wodurch sich die Nachfrage erhöht.

In der Situation „Skateboard“ kommen die in der Lernumgebung erfahre-

nen Zusammenhänge insofern zum Tragen, als aufgrund der drei identischen

Abbildungen der Skateboards mit Holzkern nicht ersichtlich ist, wie sich

diese bezüglich der Herstellung unterscheiden. Welche Entscheidungen in

der Unternehmensperspektive gefällt wurden, lässt sich lediglich anhand der

unterschiedlichen Preisschilder erahnen. Bei den Begründungen für die un-

terschiedliche Preisgestaltung der drei Skateboards wäre es – falls ein Transfer

aus Unternehmens- auf die Konsumentensicht stattfindet – möglich, dass

die Lernenden darlegen, welche Produktunterschiede in Bezug auf ökonomi-

sche, ökologische und soziale Faktoren bestehen könnten, die den getroffenen

Entscheidungen in der Lernumgebung entsprechen. So haben die Schüle-
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Tabelle 3.3: Nachbefragung Situation „Schokoladenaufstrich“ (N = 200)

Du möchtest einen Schokoladenaufstrich kaufen. Folgende Angebote stehen

zur Auswahl:

 

  

 
 
 Variante A Variante B   Variante C 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Gute 
Arbeitsbedingungen  

für Mitarbeitende 

Umweltfreundliche 
Produktion 

Bekannt aus der 
Werbung 

Fr. 4.90 Fr. 4.90 Fr. 4.90 

1. Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante A entscheiden würdest?

Begründe.

Ich würde mich (kreuze an) für Variante A | gegen Variante A entscheiden,

weil. . .

2. Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante B entscheiden würdest?

Begründe.

Ich würde mich (kreuze an) für Variante B | gegen Variante B entscheiden, weil. . .

3. Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante C entscheiden

würdest? Begründe.

Ich würde mich (kreuze an) für Variante C | gegen Variante C entscheiden,

weil. . .

4. Für welche Variante entscheidest du dich?

(kreuze an) für Variante A | für Variante B | für Variante C. Begründe.

rinnen und Schüler in der Lernumgebung erfahren, dass bei einer höheren

Umweltfreundlichkeit der Verkaufspreis angepasst werden sollte aufgrund

der höheren Kosten für das Rundholz. Der höhere Preis des zweiten und drit-

ten Skateboards könnte aber auch höheren Löhnen für die Mitarbeitenden

und deren Aus- und Weiterbildung geschuldet sein. Weiter wäre es möglich,

dass das Unternehmen in Werbung investiert oder gesellschaftliche Aufwen-

dungen finanziert, womit die Nachfrage gesteigert werden kann. Zeigen sich

in den Begründungen zur gewählten Variante Elemente aus der Planspiel-
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phase, ließe dies den Rückschluss zu, dass ein Transfer stattgefunden hat

und es den Schülerinnen und Schülern gelingt, die in der Simulation erfahre-

nen wirtschaftlichen Zusammenhänge zu verallgemeinern und situativ zur

Anwendung zu bringen.

In der zweiten Situation wurden drei verschiedene Schokoladenaufstriche

abgebildet, die mit unterschiedlichen Beschriftungen versehen waren (siehe

Tabelle 3.3). Bei der ersten Abbildung stand mit der Beschriftung „gute Ar-

beitsbedingungen für Mitarbeitende“ eine soziale, beim Schokoladenaufstrich

aus umweltfreundlicher Produktion eine ökologische und bei der Variante

„bekannt aus der Werbung“ eine ökonomische Variante zur Verfügung. In der

Situation „Schokoladenaufstrich“ sind die Preise identisch, die Lernenden

können jedoch die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit (soziale, ökologische

und ökonomische Perspektive) unterschiedlich gewichten.

Affektiv-kognitive Einflussfaktoren im Lernprozess

Im Fragebogen der Nachbefragung (siehe Anhang A-7) wurden den Lernen-

den Items zu affektiv-kognitiven Faktoren vorgelegt, die in Anlehnung an

die Studie von Schmid (2023, S. 118–122) entwickelt wurden. Diese mussten

mittels Selbsteinschätzung anhand einer vierstufigen Likert-Skala beantwor-

tet werden. Die Erhebung erfolgte ausschließlich im Posttest, da von stabilen

Konstrukten ausgegangen wurde (Tapola et al., 2013, S. 1047). Der qualita-

tive Fragebogen mit halboffenem Antwortformat wurde damit quantitativ

ergänzt. Dabei wurden Skalen zu intrinsischer Lernmotivation, wirtschaftsbe-

zogenem Sachinteresse, wertbezogener Valenz, wirtschaftsbezogenem Selbst-

konzept sowie Selbstwirksamkeitserwartung eingesetzt. Zur Überprüfung

der Erhebungsinstrumente und zur Erstellung von Messmodellen wurden

konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA) durchgeführt (Gäde et al., 2020,

S. 615–659), da bestehende und bereits validierte Instrumente übernommen

und adaptiert wurden.

Da konkrete Annahmen darüber bestehen, welche manifesten Variablen

miteinander in Beziehung stehen, welche latenten Variablen sie bilden und

wie diese latenten mit den manifesten Variablen zusammenhängen, handelt

es sich bei der konfirmatorischen Faktorenanalyse (CFA) um ein hypothe-

senprüfendes Verfahren. Ziel ist es, zu überprüfen, inwieweit die erhobenen
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Daten zum elaborierten Modell passen (Peters & Dörfler, 2019, S. 295). Im

Folgenden werden die einzelnen Skalen näher beschrieben.

Lernmotivation

Zur Erfassung der intrinsischen Lernmotivation (vgl. Abschnitt 2.6.3) wur-

de eine Skala aus Items übernommen, die in diversen Forschungsprojekten

bereits verwendet wurde (Fechner, 2009; Schmid, 2023). Diese wurden an

die spezifische Lern-umgebung mit der computerbasierten Simulation «Wirt-

schaft entdecken» angepasst. In Tabelle 3.4 wird diese Anpassung am Beispiel

der drei Items, mit denen in der Studie von Maynard und Hakel (1997) die

„Motivation to perform“ gemessen wurde, beispielhaft dargestellt.

Tabelle 3.4: Items zur Erhebung der intrinsischen Motivation i.A. an Maynard

und Hakel (1997, S. 330)

Ursprüngliche Items Angepasst an «Wirtschaft entdecken»

Ich war motiviert, die Aufgaben gut

zu lösen.

Ich war motiviert, die Aufgaben in

«Wirtschaft entdecken» gut zu lösen

Für mich waren die Aufgaben

interessant.

Für mich waren die Aufgaben in

«Wirtschaft entdecken» interessant.

Weiter wurden zwei zusätzliche Items zur intrinsischen Motivation ent-

wickelt, die sich auf die Ko-Konstruktion sowie die computerbasierte Anlage

beziehen. Diese sind in Tabelle 3.5 ersichtlich.

Tabelle 3.5: Neu entwickelte Items zur Erhebung der intrinsischen Motivation

Ich habe mich im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» angestrengt, . . .

. . .weil mir das Lernen im Team gefällt.

. . .weil mich die Arbeit mit einer computerbasierten Simulation interessiert.

In der ursprünglichen Studie beschreibt der Durchschnittswert der drei

Items (sieben-stufige Likert-Skala) die Gesamtbewertung der Leistungsmoti-

vation (Maynard & Hakel, 1997, S. 314).
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In der vorliegenden Studie wurden aus den Items pro Faktor Skalen gebil-

det, die mithilfe einer vierstufigen Likert-Skala bewertet wurden (trifft gar

nicht zu/trifft wenig zu/trifft ziemlich zu/trifft völlig zu). Durch den Verzicht

auf eine neutrale Mittelkategorie wurden die Lernenden dazu angehalten,

eine klare Tendenz auszudrücken, anstatt eine neutrale Option zu wählen

(Hartley, 2014, S. 84). So konnte die Tendenz zur Mitte entgegengewirkt und

Verzerrungen vermieden werden (Moosbrugger & Brandt, 2020, S. 84–85).

Die Verwendung einer Skala mit nur vier Abstufungen erleichtert zudem

das Verständnis, was insbesondere bei Schülerinnen und Schülern mit gerin-

ger Erfahrung im Umgang mit Likert-Skalen von Vorteil ist. Eine reduzierte

Komplexität verringert mögliche Missverständnisse oder Überforderungen,

senkt die kognitive und zeitliche Belastung und trägt somit zu einer höheren

Datenqualität bei (Preston & Colman, 2000, S. 13). Die Werte des negativ

formulierten Items inm11 wurden für die Analyse umgepolt.

Tabelle 3.6: Erhebungsinstrument zur intrinsischen Motivation (N = 200)

Skala Item Beschreibung Quellen

Intrinsische

Motivation

(inm)

inm1 Mich mit «Wirtschaft

entdecken» zu beschäftigen

machte mir großen Spaß.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

inm2

Während des Unterrichts mit

«Wirtschaft entdecken» habe

ich nicht gemerkt, wie die Zeit

vergeht.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

Fortsetzung auf der nächsten Seite...
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Tabelle 3.6: Erhebungsinstrument zur intrinsischen Motivation (N = 200)

(Fortsetzung)

Skala Item Beschreibung Quellen

inm3

Als ich mich mit «Wirtschaft

entdecken» beschäftigte, habe

ich mich von nichts stören

lassen.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

inm4

Ich war motiviert, die

Aufgaben in «Wirtschaft

entdecken» gut zu lösen.

i.A. an Maynard und

Hakel (1997)

inm5

Für mich waren die Aufgaben

in «Wirtschaft entdecken»

interessant.

i.A. an Maynard und

Hakel (1997)

inm6

Ich habe mir viel Mühe

gegeben, um die Aufgaben in

«Wirtschaft entdecken»

bestmöglich zu lösen.

i.A. an Maynard und

Hakel (1997)

inm7

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil mir das

Lernen im Team gefällt.

eigene Entwicklung

inm8

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil mich die

Arbeit mit einer

computerbasierten

Simulation interessiert.

eigene Entwicklung

inm9

Im Unterricht mit

«Wirtschaft entdecken» habe

ich mich wohlgefühlt.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023)

Fortsetzung auf der nächsten Seite...
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Tabelle 3.6: Erhebungsinstrument zur intrinsischen Motivation (N = 200)

(Fortsetzung)

Skala Item Beschreibung Quellen

inm10

Im Unterricht mit

«Wirtschaft entdecken» habe

ich über nichts anderes

nachgedacht.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023)

inm11

Unterricht mit «Wirtschaft

entdecken» ist langweilig.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023)

Die Items weisen eine akzeptable bis gute Trennschärfe von 0.38 bis 0.74

auf. Das Cronbachs Alpha, das die interne Konsistenz bestimmt und inhalt-

lich die durchschnittliche Korrelation zwischen allen Einzelitems darstellt,

beträgt für diese Skala α = 0.86. Dies kann als sehr guter Wert interpretiert

werden (Döring & Bortz, 2016, S. 271). Die Items messen somit konsistent

das zugrunde liegende Konstrukt. Das Konfidenzintervall beläuft sich auf

95%-CI[.83, .89]. Die wahre interne Konsistenz des Konstrukts liegt mit hoher

Wahrscheinlichkeit in einem engen, ebenfalls guten Bereich. Der Omega-Wert

von ω = 0.86 stimmt mit dem Cronbachs Alpha überein und bestätigt, dass

die Skala insgesamt reliabel ist.

In Abbildung 3.3 wird das einfaktorielle Messmodell zur intrinsischen Lern-

motivation (INM) mit seinen Faktorladungen dargestellt. Die Faktorladungen

geben an, wie stark jedes Item mit dem zugrunde liegenden Faktor (hier: int-

rinsische Lernmotivation) korreliert (Bortz & Schuster, 2010, S. 422; Gäde et

al., 2020, S. 623). Die Faktorladungen des vorliegenden Modells sind akzepta-

bel bis gut (Urban & Mayerl, 2014, S. 23). Insgesamt deuten die Ladungen

darauf hin, dass die Items die intrinsische Lernmotivation messen, auch wenn

sie unterschiedlich stark zum Faktor beitragen.

Zur Überprüfung der Modellgüte wurden die Fit-Indizes mit den gängigen

Cut-off-Werten verglichen. Das Modell zeigt insgesamt einen akzeptablen Fit
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 Abbildung 3.3: Messmodell zur intrinsischen Motivation (N = 200). Model

fit: χ² (44) = 106.03, p < .001, CFI = 0.914, TLI = 0.892, RMSEA = .084,

SRMR = .052.

(Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003, S. 52). Der CFI und SRMR liegen

im akzeptablen Bereich, während der TLI und RMSEA leicht von den akzep-

tierten Cut-offs abweichen (Hu & Bentler, 1999, S. 1; Little, 2013, S. 109–115).

Um den Einfluss externer Anreize auf die Lernmotivation zu analysieren,

wurde zusätzlich eine Skala zur extrinsischen Lernmotivation erhoben (siehe

Abschnitt 2.6.3). Die drei verwendeten Items gehen auf eine Studie von Sum-

fleth und Wild (2005) zurück, wurden jedoch in adaptierter Form innerhalb

von Dissertationsprojekten verwendet (siehe Tab. 3.7). Die Items wurden

mithilfe einer vierstufigen Likert-Skala eingeschätzt.

Das Messmodell der extrinsischen Lernmotivation (EXM) mit den ent-

sprechenden Faktorladungen für die Interventionsgruppe wird in Abbildung

3.4 dargestellt. Die beiden ersten Faktoren laden sehr gut auf die extrinsische

Motivation (Urban & Mayerl, 2014, S. 23), währenddem es sich beim dritten

Wert der Faktorladungen um einen Minimalwert handelt (Bortz & Schuster,

2010, S. 422).

Die Itemtrennschärfe liegt zwischen 0.36 und 0.63 und ist somit akzeptabel

bis gut. Das Cronbachs Alpha beläuft sich auf den zufriedenstellenden Wert

von α = 0.71 mit einem 95%-CI[.77, .83] bei einem Omega-Wert von ω = 0.74

(Döring & Bortz, 2016, S. 271). Das Messmodell mit drei Indikatoren ist genau
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identifiziert (just identified). Die Fit-Indizes weisen somit optimale Werte aus

(Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003, S. 32).

Tabelle 3.7: Erhebungsinstrument zur extrinsischen Motivation (N = 200)

Skala Item Beschreibung Quellen

Extrinsische

Motivation

(exm)

exm1 Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil ich möchte,

dass die Lehrperson mit mir

zufrieden ist.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid(2023);

Sumfleth und Wild

(2005); van Vorst

(2013)

exm2

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil von mir

erwartet wird, dass ich mich im

Unterricht anstrenge.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid(2023);

Sumfleth und Wild

(2005); van Vorst

(2013)

exm3

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, damit mich die

anderen in der Klasse gut

finden.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid(2023);

Sumfleth und Wild

(2005); van Vorst

(2013)

 

Abbildung 3.4: Messmodell zur extrinsischen Motivation (N = 200). Mo-

del fit: χ² (0) = 0.00, p = -, CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA = < .001,

SRMR = < .001.
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Wirtschaftsbezogenes Sachinteresse

Um das wirtschaftsbezogene Sachinteresse (vgl. Abschnitt 2.6.3) zu erfassen,

wurde eine bestehende Skala verwendet. Diese wurde von Schmid (2023, S. 119)

in ihrem Dissertationsprojekt eingesetzt und enthält Items, die bereits in einer

Forschungsgruppe zur Chemiedidaktik validiert und genutzt wurden (Fech-

ner, 2009; Habig, 2017; van Vorst, 2013). Die Items wurden angepasst und sind

in Tabelle 3.8 ersichtlich. Deren Einschätzung wurde mithilfe einer vierstufi-

gen Likert-Skala (stimmt gar nicht/stimmt wenig/stimmt ziemlich/stimmt

völlig) vorgenommen. Die Werte der negativ formulierten Items sin1 und sin2
wurden für die Analyse umgepolt.

In Abbildung 3.5 wird das einfaktorielle Messmodell der Skala zum wirt-

schaftsbezogenen Sachinteresse (SIN) mit den entsprechenden Faktorladun-

gen dargestellt. Die Itemtrennschärfe liegt mit Werten von 0.42 bis 0.72 in

einem mittelmäßigen bis hohen Bereich (Döring & Bortz, 2016, S. 271). Die in-

terne Konsistenz der Gesamtskala weist mit einem Cronbachs Alpha von α =

0.79 einen hohen Wert auf mit einem 95%-CI[.74, .83] bei einem Omega-Wert

von ω= 0.80 (Döring & Bortz, 2016, S. 271). Die Werte der Fit-Indizes RMSEA,

Chi-Quadrat und TLI weisen auf Anpassungsprobleme hin, dies jedoch bei

sehr guten SRMR- und CFI-Werten (Hu & Bentler, 1998, S. 1; Little, 2013,

S. 109–115). Das Modell verfügt somit über eine akzeptable Anpassungsgüte

(Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003, S. 52).

 

Abbildung 3.5: Messmodell zum wirtschaftsbezogenen Sachinteresse (N =

200). Model fit: χ² (5) = 19.86, p = 0.001, CFI = 0.951, TLI = 0.902, RMSEA

= 0.122, SRMR = 0.045.
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Tabelle 3.8: Erhebungsinstrument zum wirtschaftsbezogenen Sachinteresse

(N = 200)

Skala Item Beschreibung Quellen

Wirtschafts-

bezogenes

Sachinteres-

se (sin)

sin1 Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil ich möchte,

dass die Lehrperson mit mir

zufrieden ist.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Reinberg und

Wendland (2002);

Schmid(2023); van

Vorst (2013)

sin2 Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil von mir

erwartet wird, dass ich mich im

Unterricht anstrenge.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Reinberg und

Wendland (2002);

Schmid(2023); van

Vorst (2013)

sin3 Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, damit mich die

anderen in der Klasse gut

finden.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Reinberg und

Wendland (2002);

Schmid(2023); van

Vorst (2013)

sin4 Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil es mich

interessiert.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Reinberg und

Wendland (2002);

Schmid(2023); van

Vorst (2013)

sin5 Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil mir die Rolle

der Sägereileitung Spaß macht.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Reinberg und

Wendland (2002);

Schmid(2023); van

Vorst (2013)
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Wertbezogene Valenz

Für die Ermittlung der wertbezogenen Valenz (siehe Abschnitt 2.6.3) wurden

Items aus den in Tabelle 3.9 aufgeführten Studien verwendet und an die

Lernumgebung angepasst. Die Skala enthält sechs verschiedene Items, die in

der gleichen Tabelle ersichtlich sind.

 

 

 

Abbildung 3.6: Messmodell zur wertbezogenen Valenz (N = 200). Model fit:

χ² (9) = 56.51, p < 0.001, CFI = 0.902, TLI = 0.836, RMSEA = 0.162, SRMR

= .057.

Das Messmodell wird in Abbildung 3.6 dargestellt (WERT). Die Item-

trennschärfen variieren von 0.59 bis 0.69 bei einem hohen Cronbachs Alpha

von α = 0.85 (Döring & Bortz, 2016, S. 271) mit einem 95%-CI[.82, .88]. Der

Omega-Wert beträgt ebenfalls ω = 0.85. Der Modell-Fit ist aufgrund des ho-

hen RMSEA- und des tiefen TLI- Wertes nicht zufriedenstellend (Little, 2013,

S. 109–115; Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003, S. 52).

Ein zufriedenstellender Modellfit setzt die Unkorreliertheit der Fehlerva-

riablen voraus. Ist diese Voraussetzung nicht erfüllt, könnte sich dies auf die

Anpassungsgüte des Modells auswirken (Schermelleh-Engel & Gäde, 2020,

S. 345).

Entsprechend wurden die Itemformulierungen des Messmodells überprüft.

Dabei fällt auf, dass die beiden Items wert1 und wert4 einen hohen inhaltlichen

Zusammenhang aufweisen:

• wert1: „Ich habe mich im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» an-

gestrengt, weil die Beschäftigung mit Wirtschaft für mich wichtig ist,

unabhängig von Schule und anderen Personen.“
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Tabelle 3.9: Erhebungsinstrument zur wertbezogenen Valenz (N = 200)

Skala Item Beschreibung Quellen

Wertbezoge-

ne Valenz

(wert)

wert1

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil die

Beschäftigung mit Wirtschaft

für mich wichtig ist,

unabhängig von Schule und

anderen Personen.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

wert2

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, weil es mir wichtig

ist, die wirtschaftlichen

Zusammenhänge zu begreifen.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Rheinberg und

Wendland (2002);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

wert3

Ich habe mich im Unterricht

mit «Wirtschaft entdecken»

angestrengt, da man gut

gebrauchen kann, was man mit

«Wirtschaft entdecken» lernt.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

wert4

Der Inhalt von «Wirtschaft

entdecken» war für mich von

persönlicher Bedeutung.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

wert5

Ich finde es wichtig, solche

Themen wie «Wirtschaft

entdecken» kennen zu lernen.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)

wert6

Was ich durch «Wirtschaft

entdecken» erfahren habe,

bringt mir etwas.

i.A. an Fechner

(2009); Habig (2017);

Schmid (2023); van

Vorst (2013)
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• wert4: „Der Inhalt von «Wirtschaft entdecken» war für mich von

persönlicher Bedeutung.“

Beide Items beziehen sich auf die persönliche Relevanz und Bedeutung der

Lern-umgebung. Dieser Zusammenhang könnte dazu führen, dass die Ant-

worten auf beide Items korrelieren und die Modellgüte durch die Berücksich-

tigung einer Kovarianz verbessert werden kann.

 

Abbildung 3.7: Messmodell zur wertbezogenen Valenz mit Aufnahme einer

Kovarianz zwischen den Fehlervariablen der Items wert1 und wert4 (N = 200).

Model fit: χ² (8) = 33.539, p < 0.001, CFI = 0.901, TLI = 0.901, RMSEA =

0.127, SRMR = .05.

Bei der Prüfung der Modifikationsindizes zeigte sich, dass die Aufnahme

einer Kovarianz zwischen den Fehlervariablen der Items wert1 und wert4 zu

einer erheblichen Verbesserung des Modellfits führen würde (MI = 22.93).

Entsprechend wurde eine Kovarianz modelliert. Das angepasste Modell wird

in Abbildung 3.7 dargestellt. Little (2013, S. 109–115) empfiehlt Cut-Off-Werte

von 0.90 bis 0.95 für den CFI und den TLI und von 0.05 bis 0.08 für den

SRMR und den RMSEA, um einen akzeptablen Fit zu erhalten. Diese Cut-

Off-Werte können je nach Kontext oder Modell variieren. Das bedeutet, dass

ein Wert leicht unter oder über diesem Bereich auch noch als akzeptabel gelten

könnte, abhängig von anderen Faktoren wie der Komplexität des Modells oder

der Stichprobengröße (Peters & Dörfler, 2019, S. 296). Der Modellfit konnte

durch die Aufnahme der Fehlerkovarianz zwischen den Items wert1 und wert4
maßgeblich verbessert werden und weist nun bei drei der vier erwähnten Fit-
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Indizes einen akzeptablen Fit auf. Einzig der RMSEA-Wert liegt noch nicht

im gewünschten Bereich (Hu & Bentler, 1998, S. 1).

Wirtschaftsbezogenes Selbstkonzept

Das Konstrukt des wirtschaftsbezogenen Selbstkonzepts (vgl. Kapitel 2.6.3)

wurde mithilfe einer Skala mit sechs Items erhoben, die auf einer Fragebogen-

entwicklung von Sumfleth und Wild (2005) beruht und in diversen Studi-

en von Doktorierenden weiterverwendet wurde. Die entsprechenden Items

sind in Tabelle 3.10 aufgeführt. Sie werden ebenfalls mithilfe einer vierstufi-

gen Likert-Skala eingeschätzt. Da die Schülerinnen und Schüler im Zyklus

3 kein eigenständiges Fach „Wirtschaft“ besuchen und die wirtschaftliche

Bildung im Rahmen von WAH erfolgt, wird das Selbstkonzept in Bezug auf

die Lernumgebung erfasst. Die entsprechenden Items beziehen sich auf den

Unterricht mit «Wirtschaft entdecken». Abbildung 3.8 stellt das Messmodell

zum wirtschaftsbezogenen Selbstkonzept (SK) dar. Die Itemtrennschärfen

liegen mit Werten zwischen 0.62 und 0.73 in einem guten Bereich. Das Cron-

bachs Alpha beträgt α = 0.88 mit einem 95%-CI[.85, .90]. Das Omega beläuft

sich auf ω = 0.88. Das daraus resultierende Messmodell weist eine ausgezeich-

nete Anpassungsgüte auf (Hu & Bentler, 1999, S. 1; Schermelleh-Engel &

Moosbrugger, 2003, S. 52).
 

 

Abbildung 3.8: Messmodell zum wirtschaftsbezogenen Selbstkonzept (N =

200). Model fit: χ² (9) = 6.91, p = .646, CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA = <

.001, SRMR = .017.
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Tabelle 3.10: Erhebungsinstrument zum Selbstkonzept bezogen auf die Ler-

numgebung «Wirtschaft entdecken» (N = 200)

Skala Item Beschreibung Quellen

Wirtschafts-

bezogenes

Selbstkon-

zept (sk)

sk1 Im Unterricht mit

«Wirtschaft ent-decken» bin

ich eine begabte Schülerin /

ein begabter Schüler.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Sumfleth und

Wild (2005)

sk2 Lernen mit «Wirtschaft

entdecken» ist mir

leichtgefallen.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Sumfleth und

Wild (2005)

sk3 Aufgaben in «Wirtschaft

ent- decken» konnte ich gut

lösen.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Sumfleth und

Wild (2005)

sk4 Es fiel mir leicht, im

Unterricht mit «Wirtschaft

entdecken» etwas zu

verstehen.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Sumfleth und

Wild (2005)

sk5 Es fiel mir leicht, im

Unterricht mit «Wirtschaft

entdecken» mitzuar-beiten.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Sumfleth und

Wild (2005)

sk6 Im Unterricht mit

«Wirtschaft ent-decken»

hatte ich keine

Schwierigkeiten, mir etwas

zu merken.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Sumfleth und

Wild (2005)
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Selbstwirksamkeitserwartung

Für die Überprüfung der Selbstwirksamkeitserwartung wurden in Anlehnung

an ein bestehendes Konstrukt, das in den in Tabelle 3.11 aufgeführten Studien

verwendet wurde, drei Items auf die Lernumgebung adaptiert.

Tabelle 3.11: Erhebungsinstrument zur Selbstwirksamkeitserwartung

(N = 200)

Skala Item Beschreibung Quellen

Selbstwirk-

samkeitser-

wartung

(swe)

swe1 Wenn ich mich angestrengt

habe, konnte ich auf fast alle

Fragen eine Antwort finden.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Schwarzer und

Jerusalem (1999)

swe2 Wenn ich mich angestrengt

habe, kam ich im Unterricht

mit «Wirt-schaft

entdecken» problemlos mit.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Schwarzer und

Jerusalem (1999)

swe3 Wenn ich mich angestrengt

habe, fand ich für fast alle

Aufgaben eine Lösung.

i.A. an Fechner (2009);

Habig (2017); Schmid

(2023); Schwarzer und

Jerusalem (1999)

In Abbildung 3.9 wird das einfaktorielle Messmodell der Selbstwirksam-

keitserwartung (SWE) mit den entsprechenden Faktorladungen für die Inter-

ventionsgruppe dargestellt. Die Itemtrennschärfe liegt im guten Bereich von

0.60 bis 0.70 (Döring & Bortz, 2016, S. 271). Das Cronbachs Alpha beträgt

für diese Skala α = 0.81 mit einem 95%-CI[.76, .85] bei einem Omega-Wert

von ω = 0.81. Das Modell weist in Bezug auf alle Indizes einen perfekten Fit

auf (Little, 2013, S. 109–115; Schermelleh-Engel & Moosbrugger, 2003, S. 52).

3.3.3 Videografierung

Zusätzlich zur Datenerhebung mittels Fragebogen wurden 21 Lerngruppen

in der Lernwerkstatt während der Gruppenarbeitsphasen videografiert.

Die Videografierung – als eine systematische Form der Beobachtung –

gewinnt in der qualitativen Sozialforschung zunehmend an Bedeutung, insbe-
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Abbildung 3.9: Messmodell zur Selbstwirksamkeitserwartung (N = 200).

Model fit: χ² (0) = 0.00, p = -, CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA = < .001,

SRMR = .00.

sondere im Kontext der Bildungsforschung (Dalehefte & Kobarg, 2012, S. 15;

Tuma & Schnettler, 2014, S. 876). Sie ermöglicht eine detaillierte Erfassung

sozialer Situationen und birgt das Potenzial, die Komplexität des Geschehens

weitgehend abbilden zu können, da neben der verbalen Kommunikation auch

nonverbale Aspekte wie Gestik, Mimik, Körperhaltung und räumliche Kon-

stellationen dokumentiert werden (Dalehefte & Kobarg, 2012, S. 15; Schnettler

& Knoblauch, 2009, S. 272).

Im Vergleich zu Fragebögen, die sprachbasiert sind und oftmals Selbst-

einschätzungen integrieren, versprechen Daten aus Videografierungen einen

direkteren und situationsbezogenen Zugang (Mayring et al., 2004, S. 1). Ein

wesentlicher methodischer Vorteil der Videografie liegt darin, dass die er-

hobenen Videodaten den Ablaufcharakter sozialer Interaktionen in ihrem

ursprünglichen Kontext bewahren, die dank der Aufzeichnung detailliert

ausgewertet werden können. Dies eröffnet neue Perspektiven für die qua-

litative Sozialforschung, insbesondere in der Bildungsforschung, in der die

Videografierung als Erhebungsinstrument inzwischen weit verbreitet ist (Tu-

ma & Schnettler, 2014, S. 876). Bevor das Verfahren angewendet wird, ist im

spezifischen Forschungskontext zu klären, inwiefern die damit erhobenen

Daten zur Beantwortung der untersuchten Fragestellung beitragen können,

da jedes Erhebungsverfahren den Zugriff auf andere Aspekte der sozialen

Interaktion ermöglicht (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 16)
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Gleichzeitig sind mit dem Einsatz von Videografie auch Herausforderun-

gen verbunden. Neben technischen und analytischen Anforderungen ist ins-

besondere auf den Datenschutz zu achten. Eine transparente Kommunikation

über Zweck und Verwendung der Einwilligung sowie deren Veröffentlichung

ist dabei unerlässlich (Dinkelaker & Herrle, 2009, S. 18). Auch die potenzielle

Veränderung des Verhaltens aufgrund der Anwesenheit einer Kamera muss

im Erhebungsverfahren berücksichtigt werden.

Die systematische Auswertung von Videoanalysen kann sowohl qualitativ

als auch quantitativ erfolgen, wobei der quantitative Ansatz eine ausreichend

große Stichprobe voraussetzt. Eine quantitative Erfassung von Lernsituatio-

nen kann durch ergänzende Fallanalysen veranschaulicht werden; ebenso lässt

sich eine qualitativ angelegte Analyse in einem weiteren Schritt quantifizieren.

Entscheidend für die Wahl des Vorgehens ist die jeweilige Forschungsfrage

(Dalehefte & Kobarg, 2012, S. 22).

Videografierung im Rahmen der Lernwerkstatt

In der vorliegenden Studie wurde die Videografierung als Erhebungsinstru-

ment gewählt, da davon ausgegangen wurde, dass mündlich geäußerte Daten

andere Einblicke ermöglichen als schriftlich erhobene Antworten mittels

Fragebögen. Diese Entscheidung basiert auf der Beobachtung im Unterricht,

dass Schülerinnen und Schüler häufig in der Lage sind, ihre Überlegungen

mündlich präzise zu formulieren, jedoch Schwierigkeiten haben, diese auch

zu verschriftlichen.

Im Vorfeld der Lernwerkstatt erhielten die Eltern der teilnehmenden Schü-

lerinnen und Schüler ein Informationsschreiben, das sowohl eine Einwilli-

gungserklärung zur Videografierung ihres Kindes als auch zur späteren Ver-

wendung der Aufnahmen zu wissenschaftlichen Zwecken beinhaltete. Diese

Zustimmung diente der rechtlichen Absicherung des Forschungsvorhabens.

Im Anschluss wurden die Lehrpersonen der teilnehmenden Klassen gebeten,

im Hinblick auf die Durchführung der Lernwerkstatt sogenannte „arbeitsfähi-

ge Gruppen“ zu bilden, die videografiert werden durften. Zentrales Kriterium

dabei war, dass für sämtliche Gruppenmitglieder eine von den Erziehungsbe-

rechtigten unterschriebene Einwilligungserklärung vorlag. Schülerinnen und

Schüler ohne vorliegende Zustimmungserklärung bildeten eigene Gruppen,

die nicht gefilmt wurden.
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In jeder Klasse wurden zwei Lerngruppen während der gesamten Planspiel-

phase videografisch begleitet. Die Videoaufzeichnung erfolgte mithilfe eines

Laptops, der oberhalb des Planspiel-Laptops installiert wurde – also jenes

Geräts, an dem die Schülerinnen und Schüler während der Planspielphase

arbeiteten. Die Kameraaufnahme wurde jeweils zu Beginn der Planspielphase

von einer Lehrperson der Lernwerkstatt aktiviert und während der Mittags-

pause unterbrochen. Zu Beginn des Nachmittags wurde die Aufnahme erneut

gestartet und nach Abschluss der Planspielphase beendet. So entstanden pro

Lerngruppe jeweils zwei Videosequenzen.

Insgesamt liegen Videoaufzeichnungen von 21 Schülergruppen vor. Das

Rohmaterial umfasst rund 240 Minuten pro Gruppe, wodurch eine um-

fassende Datenbasis für die Datenaufbereitung und die Datenauswertung

bereitgestellt wurde.

3.4 Datenaufbereitung und Datenauswertung

Wie in Kapitel 3 erläutert, wurde für die vorliegende Studie ein Mixed-

Methods-Ansatz gewählt. In Bezug auf die Datenauswertung wurde mit

Ausnahme der Untersuchung zu den affektiv-kognitiven Faktoren in einem

ersten Schritt qualitativ vorgegangen.

Ziel einer qualitativen Untersuchung ist es, die Perspektiven und Rele-

vanzstrukturen der Akteure zu erfassen (Kelle & Kluge, 2010, S. 70). Dazu

wurden die erhobenen Daten mittels der strukturierenden Inhaltsanalyse nach

Mayring (2010b, S. 67) mit theorie- und empiriegeleiteter Kategorienbildung

methodengeleitet ausgewertet und quantifiziert. Das Erkennungsmerkmal

inhaltsanalytischer Vorgehen ist die Arbeit mit Kategoriensystemen, das die

Bildung von Kategorien erfordert (Mayring, 2012, S. 29). Nach Kuckartz und

Rädiker (2022, S. 129) ist bezüglich der Entwicklung der Kategorien ein breites

Spektrum möglich, das von der vollständig induktiven Kategorienbildung am

Material bis hin zur weitgehend deduktiven Bildung von Kategorien reicht.

Um die Validität des Kategoriensystems zu gewährleisten, müssen zumin-

dest einige Kategorien induktiv am Material entwickelt werden (Schreier,

2014, S. 4). Um auch die Anforderung der Reliabilität zu erfüllen, muss nicht

zwingend ein Interrater-Koeffizient berechnet werden.
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Abbildung 3.10: Ablauf einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts-

analyse in sieben Phasen (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 132)

Kuckartz und Rädiker (2022, S. 132) beschreiben ein mehrstufiges Ver-

fahren, das bei einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

angewendet wird (siehe Abb. 3.10). Ausgehend von den Forschungsfragen

erfolgt die Entwicklung der Hauptkategorien, die z.B. aus dem Leitfaden der

Erhebung stammen. In einem ersten Durchgang erfolgt eine grobe Codierung

entlang der Hauptkategorien. Danach werden die Kategorien am Material

weiterentwickelt und ausdifferenziert. Im Anschluss werden die codierten Da-

ten kategorienbasiert ausgewertet (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 129). Durch

die Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Codierregeln ent-

steht ein Codierleitfaden, der die Strukturierungsarbeit entscheidend prägt

(Mayring, 2019, S. 473). Das Kategoriensystem (und somit auch der Codier-

leitfaden) wird während der Analyse laufend überarbeitet und an das Material

flexibel angepasst. Das Codieren mit einem Codierleitfaden vereinfacht so mit

einer systematischen Herangehensweise die Auswertung qualitativer Texte
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und gewährleistet durch das strukturierte und dokumentierte Vorgehen eine

transparente und nachvollziehbare Auswertung.

In den nachfolgenden Abschnitten werden die Schritte der Datenaufberei-

tung sowie der Datenauswertung für die drei Erhebungsinstrumente darge-

stellt.

3.4.1 Daten aus der Lerndokumentation

Für die Datenauswertung wurden die Fragebögen eingescannt und in MA-

XQDA überführt. Die Daten aus der Lerndokumentation gliedern sich in die

Items zur Vorstellungsentwicklung sowie zum erarbeiteten Wissen entlang

der Planspielphase (siehe Abschnitt 3.3.1).

Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen
Zusammenhängen

Anhand der erhobenen Daten wurden in einem ersten Schritt für alle drei

abgeleiteten Fragestellungen zu den Vorstellungen (Elemente der Wertschöp-

fungskette, Erfolgsfaktoren und Anspruchsgruppen) in MAXQDA induktiv

Kategorien gebildet, um eine Übersicht bezüglich der erhobenen Daten zu

gewinnen. In einem zweiten Schritt wurden die Kategorien theoriebasiert

abgeleitet, wodurch die Daten verdichtet und strukturiert werden konnten

(Mayring, 2019, S. 473). Dabei wurde ein Codiermanual mit den entsprechen-

den Kategorien, Definitionen, Ankerbeispielen und Codierregeln entwickelt

(siehe Anhang A-8). Dies um gemäß Tuma et al. (2013, S. 79) die entspre-

chenden Sequenzen im Material zu identifizieren und mittels Codierung

auffindbar und vergleichbar zu machen.

Die in der Simulation abgebildete Wertschöpfungskette „vom Holz zum

Tisch“ (Abb. 3.11) diente als Basis für die Auswertung der Lernendenvor-

stellungen zu Elementen der Wertschöpfungskette. Sie illustriert, wie der

Rohstoff im Wald abgebaut und in die Sägerei transportiert wird, wo die

Verarbeitung erfolgt. Hier fällt auch das Restholz an, das via Pellet AG dem

Recycling zugeführt wird und so eine weitere Wertschöpfungskette initiiert.

Die Lagerhaltung der in der Sägerei gefertigten Rohhobler stellt deren

Verfügbarkeit sicher. In einem weiteren Schritt wird das Rundholz z.B. an

Schreinereien verkauft, wo durch die Herstellung eines Möbelstücks ein wei-
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Abbildung 3.11: Wertschöpfungskette vom Holz zum Tisch (Ernst Schmidhei-

ny Stiftung, 2017a).

terer Verarbeitungsschritt erfolgt. Anschließend gelangt das fertige Produkt

(z.B. ein Tisch) ins Möbelhaus, wo es an die Kunden verkauft wird. Der Ver-

lauf der Wertschöpfungskette vom Rohstoff bis zum Endkunden, die im

E-Learning-Tool Teil 1 abgebildet wird (siehe Abb. 3.12), wurde mit den Ele-

menten Transport, Lagerhaltung und Recycling ergänzt und knüpft somit

an die Lehrplankompetenz WAH.1.3. „Produktion von Gütern und Dienstlei-

stungen“ (Produktionsprozess inkl. Lebenszyklus – WAH.1.3.a) an.

Rohstofflieferant
Ein Forstbetrieb 
liefert Rundholz.

Endkunde
…und verschönert 

ein Zuhause.

Produzent
Die Schreinerei fertigt aus 

Rohhoblern ein 
Massivholzmöbel.

Einzelhändler
Das Möbel wird im 

Möbelhaus verkauft…

Teilelieferant
Die Sägerei verarbeitet 

das Rundholz zu 
Rohhoblern.

1

2

5

3

4

Abbildung 3.12: Wertschöpfungskette (Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017a)
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1
2

3 4

56

Abbildung 3.13: Elemente der Wertschöpfungskette (Ernst Schmidheiny Stif-

tung, 2017a)

In Anlehnung an die Darstellung der volkswirtschaftlichen Wertschöp-

fungskette (Käppeli, 2011, S. 16), nach der bei jedem Schritt entlang des ge-

samten Prozesses ein Mehrwert geschaffen wird, wurden so sechs mögliche

Elemente der Wertschöpfungskette definiert, welche die Kategorien für den

Codierleitfaden bildeten (siehe Abb. 3.13): Rohstoff (1), Transport (2), Lager-

haltung (3), Verarbeitung (4), Verkauf Endprodukt (5) und Recycling (6).

Tabelle 3.12: Beispiel einer Auswertung (U1-S1-2005)

Kategorie Nennungen pro Kategorie

Rohstoff (1) 2

Transport (2) 2

Lagerhaltung (3) 2

Verarbeitung (4) 1

Verkauf Endprodukt (5) 1

Recycling (6)

Anzahl Elemente 5

Nennungen total 8
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Anschließend wurden die Nennungen entlang der Kategorien codiert. Für

die Datenauswertung wurde jeweils der Gesamtwert der Nennungen (Nen-

nungen total) berücksichtigt, d.h., wenn pro Kategorie mehrere Nennungen

vorhanden waren, wurden diese aufsummiert. Dieses Vorgehen wird in Ta-

belle 3.12 ersichtlich. Für die weitere Auswertung wurde die Gesamtanzahl

der Nennungen (Nennungen total) berücksichtigt. Für die Erfolgsfaktoren

basierte die deduktive Kategorienbildung auf den Entscheidungen, welche die

Schülerinnen und Schüler in der Planspielphase von «Wirtschaft entdecken»

entlang der ersten drei Level getroffen haben (siehe Abb. 3.14). Auf dem ersten

Level beschäftigten sich die Lernenden mit Preis und Produktionsmenge.

Diese beiden ökonomisch begründeten Entscheidungen werden auf Level 2

mit der Entscheidung zur Umweltfreundlichkeit des eingekauften Rundhol-

zes durch eine ökologische Perspektive ergänzt. Auf Level 3 kommen mit der

Festlegung der Löhne für Mitarbeitende und Sägereileitung, den gesellschaft-

lichen Aufwendungen sowie der Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden

soziale Faktoren hinzu.

Abbildung 3.14: Übersicht Entscheidungen Level 1–3 (Ernst Schmidheiny

Stiftung, 2017a)

Die Schülerinnen und Schüler setzen sich durch die neun Entscheidun-

gen mit den drei Dimensionen der Nachhaltigkeit auseinander und erfahren,

dass die Sägerei nur durch ein ausgewogenes Zusammenspiel der verschiede-
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Unternehmen

Kapitalgeber

Staat

Lieferanten

Mitbewerber

Öffentlichkeit

Kunden

Mitarbeitende

1

23

4

5

Abbildung 3.15: Anspruchsgruppen und ihre Interessen (Ernst Schmidheiny

Stiftung, 2017a)

nen Entscheidungen rund um die Triple Bottom Line langfristig erfolgreich

geführt werden kann.

Entsprechend sind folgende Elemente zentrale Erfolgsfaktoren: Preis (1),

Absatz (2), Umweltfreundlichkeit (3), Mitarbeitende (4), Werbung (5), Säge-

reileitung (6), gesellschaftliche Aufwendungen (7).

Mit der Berücksichtigung der Umweltfreundlichkeit des Rundholzes kön-

nen die Schülerinnen und Schüler eine ökologische Entscheidung treffen

bzw. ihr Produkt differenzieren, indem sie dessen Qualität verbessern. Die

jeweiligen Jahreslöhne werden bei den Mitarbeitenden und bei der Sägerei-

leitung berücksichtigt. Bei den Mitarbeitenden kommt zudem die Aus- und

Weiterbildung zum Tragen.

Die deduktive Bildung der Kategorien zur Frage zu den Anspruchsgruppen

erfolgte auf Basis des Lernbilds Waldwil mit dem Sägereibetrieb im Zentrum,

in dem das Umfeld der Sägerei mit den verschiedenen Anspruchsgruppen

dargestellt wird. Im E-Learning-Tool Teil 1 wird zur Visualisierung der An-

spruchsgruppen der Sägerei untenstehende Darstellung verwendet:

In der Anlage der Lernumgebung sind die folgenden gelb markierten

Anspruchs-gruppen relevant für die Entscheidungen auf Level 1 bis 3: Kunden

(1), Mitarbeitende (2), Lieferanten (3), Mitbewerber (4) und Öffentlichkeit

(5). Staat und Kapitalgeber hingegen kommen erst ab Level 4 zum Tragen.
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Abbildung 3.16: Deduktive Kategorienbildung zur Vorstellungsentwicklung.
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Bei der Entwicklung des Kategoriensystems für die drei Fragestellungen

(siehe Abb. 3.16) wurden die Daten von zehn zufällig ausgewählten Lernen-

den nochmals von einer zweiten Raterin ausgewertet, um die Objektivität

und Reliabilität des finalen Kategoriensystems sicherzustellen (Döring, 2023,

S. 557–558; Göhner & Krell, 2020, S. 209–211; Mayring, 2012, S. 29; Wirtz

& Caspar, 2002, S. 18). Die so gemessene Intercoderreliabilität entspricht

einem Cohens Kappa von 0.9 und kann als „fast perfekte Übereinstimmung“

(0.81-1) gewertet werden (Landis & Koch, 1977, S. 165; Wirtz & Caspar, 2002,

S. 56–60).

Auf Basis des entwickelten und überprüften Kategoriensystems wurden

die Aussagen der Schülerinnen und Schüler aus Lerndokumentation und

Nachbefragung systematisch ausgewertet, indem die Antworten in MAXQDA

codiert und den entsprechenden Kategorien zugeordnet wurden. Aus der

Auswertung ergab sich der Testwert V1, der dem Pretest-Wert zum Zeitpunkt

t1 entspricht.

Erarbeitetes Wissen entlang der Planspielphase

Da die Schülerinnen und Schüler in der Planspielphase in 3er- bzw. 2er-

Gruppen arbeiteten und die Antworten der Lernenden aufgrund des vorgän-

gigen Austausches zu den Fragestellungen praktisch identisch waren, wurde

nur ein Fragebogen pro Lerngruppe ausgewertet. Entsprechend umfasst die

Stichprobe n = 71.

Zur Auswertung des erarbeiteten Wissens während der Planspielphase wur-

den die erhobenen Daten auf Level 3 fokussiert, da im letzten Geschäftsjahr

alle Entscheidungen vorhanden sind und entsprechend sichtbar wird, wel-

che Zusammenhänge am Ende des Planspiels verstanden wurden. Es wurde

ein Evaluationsinstrument mit Kategoriensystem entwickelt, mit dem die

Entscheidungen sowie die Erkenntnisse der Schülerinnen und Schüler mit-

tels qualitativer Inhaltsanalyse auf ihre fachliche Korrektheit sowie auf ihre

logische Konsistenz überprüft werden konnten.

In einem ersten Schritt wurde ein Codiermanual für die Entscheidungen
im Geschäftsjahr 13 erarbeitet. Die Entscheidungen zu „Verkaufspreis“, „Jah-

reslohn der Mitarbeitenden“, „gesellschaftliche Aufwendungen“, „Jahres-
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lohn der Sägereileitung“ sowie „Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden“

dienten als deduktiv hergeleitete Kategorien (siehe Anhang A-9).

Bei der Entscheidung bezüglich des Verkaufspreises hatten die Schülerin-

nen und Schüler die Möglichkeit, zwischen „Preis erhöhen“, „Preis beibe-

halten“ und „Preis senken“ zu wählen (single choice). Danach musste die

Entscheidung mittels offenem Antwortformat fachlich korrekt begründet

werden. Dabei waren verschiedene Begründungsvarianten möglich, etwa in

Bezug auf die resultierenden Einnahmen bei einer Preiserhöhung oder in Refe-

renz zu Mehrausgaben, die generiert wurden und eine Preiserhöhung notwen-

dig machten. Auch basierend auf der aktuellen positiven Marktentwicklung

(+3%) oder der gestiegenen Preiserwartung der Kunden (Fr. 540.-/m2 Roh-

hobler) ließ sich eine Preiserhöhung rechtfertigen. Eine Preissenkung konnte

mit Blick auf den resultierenden höheren Absatz begründet werden. Die Sub-

kategorien zu jeder Entscheidung wurden mit „Begründung fachlich nicht

korrekt“ und „keine Antwort“ (leeres Feld anstelle von genannten Begriffen)

betitelt.

Die Entscheidung zum Jahreslohn der Mitarbeitenden enthielt ebenfalls

die drei Auswahlmöglichkeiten „beibehalten“, „erhöhen“ und „senken“, wo-

bei die Begründung z.B. mit Blick auf die resultierenden Mehrausgaben, die

Notwendigkeit zur Kostenreduktion oder aber mit der Erhöhung der Motiva-

tion, der Arbeitsqualität etc. erfolgen konnte. Bezüglich der gesellschaftlichen

Aufwendungen mussten die Lernenden über deren Wichtigkeit entscheiden

(„...sind uns wichtig weil“ / „...sind uns nicht wichtig weil“) und diese Ent-

scheidung begründen, beispielsweise mit dem Hinweis auf ein besseres Image

der Sägerei, die Erhöhung der Nachhaltigkeit oder das fehlende Budget.

Bei der Entscheidung zur Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden mus-

ste im Hinblick auf eine nachhaltige Entwicklung der Sägerei, die auch die

soziale Perspektive der Nachhaltigkeit umfasst, zwingend die Option gewählt

werden, in die Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden zu investieren.

Wurde diese Entscheidung auch noch korrekt begründet (z.B. mit der zuneh-

menden Produktivität der Mitarbeitenden oder in Bezug auf die steigende

Ausbeute) wurden die Nennungen der Subkategorie „fachlich korrekt, Be-

gründung plausibel“ doppelt gewertet. Die weiteren Subkategorien für die

Entscheidung zur Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden bildeten die

Begriffe „fachlich korrekt, Begründung fehlt“, „deskriptive Aussage zur ei-
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genen Sägerei“ (für eine fehlende Verallgemeinerung und ohne fachlichen

Zusammenhang mit plausibler Begründung) und „keine (unverständliche)

Antwort“.

Bei den Erkenntnissen im Geschäftsjahr 13 galt es, die Zusammenhänge

zwischen Preis und Absatz zu erkennen und sie mittels offenen Antwortfor-

mats fachlich korrekt zu begründen. Die Subkategorien umfassten „fachlich

korrekt, Zusammenhang plausibel“, „fachlich korrekt, Zusammenhang fehlt“,

„fachlich nicht korrekt/unklar; Zusammenhang nicht korrekt/unklar“, „de-

skriptive Aussage zur eigenen Sägerei“ sowie „keine (unverständliche) Ant-

wort“.

Mithilfe des beschriebenen Evaluationsinstruments konnten die Daten

nun entlang des entwickelten Kategoriensystems und dem entsprechenden

Codiermanual codiert werden. Daraus resultierte der Testwert P, auf dessen

Basis Aussagen zur Qualität der Planspielphase der Lerngruppen gemacht

werden konnten bzw. zum erarbeiteten Wissen und Können entlang der

Simulation in der Lernumgebung.

3.4.2 Daten aus der Nachbefragung

Die Daten aus der Nachbefragung dienten der Erhebung der Vorstellungen zu

unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen der Lernenden

zum Zeitpunkt t2 (1. Teil), der Analyse der Transferfähigkeit (2. Teil) sowie

der Untersuchung zu den affektiv-kognitiven Faktoren und ihrem Einfluss

auf den Lernprozess (3. Teil) (siehe Anhang A-7).

Die Aufbereitung und Auswertung der Daten aus der Nachbefragung

werden in den folgenden Abschnitten für jeden Teil der Nachbefragung mit

Bezug auf die unterschiedlichen Forschungsschwerpunkte beschrieben.

Vorstellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen
Zusammenhänge

Die Auswertung der Daten aus dem ersten Teil der Nachbefragung erfolg-

te analog der Daten aus dem ersten Teil der Lerndokumentation mit den

identischen Fragestellungen (N = 200).

Im Rahmen der Auswertung zeigte sich, dass für Item 1 des Fragebogens

(Elemente der Wertschöpfungskette) in einzelnen Fällen keine Angaben vor-
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lagen. Dieses Phänomen trat insbesondere in den Fragebögen der Nachbefra-

gung auf. Die Datenaufbereitung und Analyse erfolgte unter Verwendung der

statistischen Software R. Fehlende Werte (Missing Values) wurden systema-

tisch identifiziert und im Hinblick auf ihre Relevanz für die Gesamtstichprobe

überprüft. Da der Anteil fehlender Angaben bei Item 1 als vernachlässigbar

eingestuft wurde und keine systematische Verzerrung der Ergebnisse zu er-

warten war, wurde auf eine Imputation verzichtet. Die weiteren Analysen

wurden auf Basis der verfügbaren Fälle durchgeführt (Listwise Deletion).

Aus der Auswertung ergab sich der Testwert V2, der dem Posttest-Wert

zum Zeitpunkt t2 entspricht. Anhand V1 aus der Lerndokumentation und

V2 aus der Nachbefragung konnte nun die Vorstellungsentwicklung der

Lernenden zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen

mittels Prä-Post-Vergleich überprüft werden. Dazu wurde eine Gain-Score-

Analyse angewendet. Diese dient in der empirischen Forschung zur Prüfung

von Hypothesen über Veränderungswirkungen von Interventionen, wobei

die Veränderung durch Differenzen zwischen Durchschnittswerten angezeigt

wird, die für eine Stichprobe zu zwei Messzeitpunkten (Prä-Post-Differenzen)

ermittelt wurden (Döring, 2023, S. 717). Döring stellt verschiedene Verfahren

zur statistischen Überprüfung von Veränderungshypothesen dar, durch die

Lerneffekte überprüft werden können (2023, S. 712–713):

• Deskriptiv: Mittelwert und Standardabweichung der Gain Scores

• Inferenzstatistisch: z.B. t-Test für (un-)abhängige Stichproben

• Regression: Gain Scores als abhängige Variable, um Prädiktoren für

Veränderung zu identifizieren

Kim und Steiner (2021, S. 1354) argumentieren, dass Gain Score-Methoden ei-

ne valide Strategie zur Identifikation kausaler Effekte in Beobachtungsstudien

darstellen. Ihr Vorteil liegt in der Einfachheit der Berechnung und der Inter-

pretation, da sie ein direktes Maß für individuelle Veränderung darstellen und

im Vergleich zu anderen Verfahren Vorteile bieten, insbesondere in Bezug auf

die Robustheit gegenüber Messfehlern und Bias. Döring (2023, S. 717) streicht

jedoch den oftmals angebrachten Kritikpunkt der mangelnden Reliabilität

der Differenzwerte hervor, da diese in gewissen Fällen geringer ausfällt als die

der Einzelwerte. Der einfachste Weg zur Verbesserung der Reliabilität wäre,
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Tabelle 3.13: Beispiel einer Auswertung im Prä-Post-Vergleich (U1-S1-2005)

Erhebungszeitpunkt Pre (t1)
Σ

Post (t2)
Σ

Differenz

Rohstoff (1) 2 4 +2

Transport (2) 2 3 +1

Lagerhaltung (3) 2 2

Verarbeitung (4) 4 +4

Verkauf Endprodukt (5) 1 1

Recycling (6) 1 2 +1

Anzahl Elemente 5 6 +1

Nennungen total 8 14 +6

wenn die Anzahl Messzeitpunkte innerhalb einer Untersuchung von zwei auf

drei Messzeitpunkte erhöht werden würde (Döring, 2023, S. 719).

In dieser Studie umfasst der Untersuchungsplan zwei Messzeitpunkte t1

und t2 (Pre- und Posttest). Die Datenanalyse erfolgte zunächst anhand de-

skriptiver Statistik. Das beschriebene Auswertungsvorgehen für die Prä-Post-

Werte wird in Tabelle 3.13 ersichtlich. So beschreiben die Pre-Werte aus der

Lerndokumentation die Vorstellungen der Lernenden zu unternehmensbe-

zogenen Zusammenhängen pro Kategorie zum Zeitpunkt t1, während in

der zweiten Spalte die Post-Werte aus der Nachbefragung zum Zeitpunkt t2

aufgeführt sind.

Anhand der Differenzwerte aus den beiden Testwerten V1 und V2 wurde

die Veränderung zwischen den beiden Messzeitpunkten t1 und t2. ermittelt.

Im ersten Schritt erfolgte ein Vergleich der Testwerte mittels Frequenzanaly-

se (Döring, 2023, S. 551–557; Kergel, 2018, S. 132; Mayring, 2012, S. 33, 2022,

S. 13–15). Im zweiten Schritt wurde die Effektstärke berechnet und der Mittel-

wertunterschied statistisch geprüft (Lenhard, 2024). Im dritten Schritt wurde

eine multiple Regressionsanalyse mit Moderation durchgeführt, um die Zu-

sammenhänge zwischen den Testwerten sowie eine mögliche Moderation

durch weitere Faktoren zu überprüfen (Döring, 2023, S. 712–727; Urban &

Mayerl, 2014, S. 325–348). Dabei wurden insbesondere der Einfluss des Test-
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werts P (Qualität der Planspielphase) sowie der Kontrollvariablen Schulstufe,

Geschlecht und Muttersprache als mögliche Moderatoren untersucht.

Transferfähigkeit der drei Nachhaltigkeitsdimensionen

In der Lernumgebung erfahren die Schülerinnen und Schüler, dass keine

der drei Perspektiven der Nachhaltigkeit bevorzugt behandelt werden soll-

te. Entscheidungen im Sinne der Triple Bottom Line sollen vielmehr unter

gleichberechtigter Berücksichtigung aller drei Dimensionen getroffen werden,

um langfristig nachhaltig wirtschaften zu können. In die Antworten der Schü-

lerinnen und Schüler müsste dies nun – falls ein Transfer stattgefunden hat –

entsprechend einfließen. Entsprechend wurde analysiert, ob sich die Lernen-

den bei ihren Begründungen in der Konsumsituation auf die exemplarische

Auseinandersetzung in der Perspektive der Sägereileitung bezogen, und ob sie

die erarbeiteten wirtschaftlichen Aspekte und Zusammenhänge bezüglich der

drei Dimensionen der Nachhaltigkeit in der Planspielphase in die Antworten

einbringen konnten. Um die Transferfähigkeit nachweisen zu können musste

somit geklärt werden, ob es den Lernenden gelingt, das im situativen Kontext

Verstandene verallgemeinert und in einer neuen Situation anzuwenden, was

mit einem doppelten Transfer (Situations- und Akteurstransfer) verbunden

wäre.

Zur Auswertung der Beurteilung von Konsumangeboten (2. Teil der Nach-

befragung) wurde entsprechend ein Kategoriensystem entwickelt, das auf

einer Kombination deduktiver und induktiver Kategorienbildung basiert.

Für die Situation „Skateboard“ waren für die Frage „Welchen Preis würdest

du wählen? Weshalb?“ mit den drei Preisen (tiefster, mittlerer, höchster Preis)

drei Kategorien vorgegeben (siehe A-10). Die Konstruktion des Kategorien-

systems erfolgte somit in einem ersten Schritt deduktiv zwecks Bildung der

Oberkategorien Die Subkategorien wurden am Material entwickelt. Dieses

Vorgehen bezüglich Kategorienbildung wird in der gängigen Forschungslite-

ratur dargestellt (Kergel, 2018, S. 136). Dabei gilt es zu berücksichtigen, dass

zumindest ein Teil der Kategorien aus dem Material stammt und somit auch

die Passung des Kategoriensystems an das Material sichergestellt ist (Schreier,

2014, S. 7). Anschließend werden die Textstellen den jeweiligen Kategorien zu-
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geordnet. Danach kann durch Auszählung und Analyse der Worthäufigkeiten

eine Frequenzanalyse durchgeführt werden (Kergel, 2018, S. 132).

Für den tiefsten Preis konnten die Kategorien „am günstigsten“, „Qualität“,

„wenig Geld zur Verfügung“ abgeleitet werden. Für den mittleren Preis waren

dies „Qualität“, „idealer Preis“, „ökologisch/sozial“ und „nachhaltig“. Für

den höchsten Preis umfassten die Kategorien „Qualität“, „nachhaltig“ und

„ökologisch/sozial“. Für die Frage „Wie erklärst du dir diese Preisunterschie-

de?“ wurden die fünf Kategorien „Qualität“, „ökonomisch“, „nachhaltig“,

„ökologisch“ und „sozial“ aus dem Material hergeleitet.

Bei der Situation „Schokoladenaufstrich“ und dem Item „Für welche Vari-

ante entscheidest du dich? Begründe“ (siehe A-11) bildeten die Entscheidungs-

varianten „für Variante A (gute Arbeitsbedingungen für Mitarbeitende)“,

„für Variante B (umweltfreundliches Produkt)“, „für Variante C (bekannt aus

der Werbung)“ sowie „keine oder mehrere Varianten gewählt“ die Hauptkate-

gorien. Aus dem Material konnten bei Variante A die Subkategorien „Wohler-

gehen“, „Lohn“, „Behandlung“, „Altruismus“ und „übrige“ abgeleitet wer-

den. Für die Variante B umfassten die Subkategorien „Umweltfreundlichkeit“,

„Wichtigkeit“ und „übrige“. Für die Variante C waren dies „Bekanntheit“,

„Testbereitschaft“ und „übrige“.

Bei der Frage „Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante A/B/C

entscheiden würdest? Begründe“ bildeten die Entscheidungsvarianten „ge-
gen Variante A“, „gegen Variante B“, „gegen Variante C“ sowie „keine oder

mehrere Varianten gewählt“ die Hauptkategorien. Dies, da sich im Verlauf

der Auswertung zeigte, dass die Begründungen gegen eine Variante ergiebige

Antworten und interessante Aussagen der Schülerinnen und Schüler zutage

brachten.

Die Subkategorien umfassten hier bei Variante A „unwichtig“, „Umwelt-

freundlichkeit stärker gewichtet“, „Werbung stärker gewichtet“ und „übrige“;

bei Variante B „Arbeitsbedingungen stärker gewichtet“, „Werbung stärker ge-

wichtet“ und „übrige“. Bei Variante C waren dies „werbekritisch“, „fehlende

Produktinformation“, „Arbeitsbedingungen stärker gewichtet“, „Umwelt-

freundlichkeit stärker gewichtet“, „übrige“.

Mit diesem Kategoriensystem konnten nun die Antworten der Schülerin-

nen und Schüler codiert werden. Dies erfolgte entlang eines Codiermanuals,

das im Codierungsprozess laufend überprüft und angepasst wurde. Anschlie-
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ßend wurden die Fragebogen aus der Nachbefragung mittels Frequenzanalyse

in MAXQDA ausgewertet und im nächsten Schritt inhaltsanalytisch interpre-

tiert.

Ergänzend zur beschriebenen Untersuchung wurde eine Einzelfallanalyse

(Case Study) von vier Fällen durchgeführt (n = 4). Anlass hierfür war der

Befund, dass in diesen vier Fällen für die Situation „Skateboard“ mit der

Frage „Welchen Preis würdest du wählen? Weshalb?“ besonders detaillierte

und umfangreiche Daten vorlagen – im Gegensatz zur übrigen Stichprobe,

die überwiegend nur spärliche Informationen enthielt. Die vier Fälle aus der

Nachbefragung werden in den Abbildungen 3.17 bis 3.20 dargestellt.

Abbildung 3.17: Einzelfallanalyse aus der Nachbefragung (N-U2-S2-0305).

Abbildung 3.18: Einzelfallanalyse aus der Nachbefragung (N-U2-S1-0605).

Abbildung 3.19: Einzelfallanalyse aus der Nachbefragung (N-U5-S2-2305).

Gemäß Hering und Schmidt (2014, S. 529) dienen Einzelfallanalysen in

der qualitativen Forschung dem Ziel, ein tiefgreifendes Verständnis für die

Besonderheiten und den situativen Kontext eines konkreten Falls zu ent-

wickeln. Im Zentrum steht dabei das Bemühen, eine Untersuchungseinheit
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Abbildung 3.20: Einzelfallanalyse aus der Nachbefragung (N-U3-S2-3105).

in ihrer Gesamtheit zu erfassen, ihre individuellen Ausprägungen, Dynamiken

und Bedeutungszusammenhänge zu rekonstruieren (Egel et al., 2018, S. 417).

Der Fokus liegt weniger auf Verallgemeinerbarkeit, sondern vielmehr auf der

Kontextualisierung, der Interpretation von Handlungsmustern sowie dem

Aufdecken von Zusammenhängen, die im Rahmen standardisierter Verfahren

möglicherweise unentdeckt bleiben würden. Solche Analysen leisten somit

einen zentralen Beitrag zur Theorieentwicklung und zum Erkenntnisgewinn

in komplexen sozialen Zusammenhängen (Hering & Schmidt, 2014, S. 529).

Entsprechend wurden für die vier vorliegenden Einzelfälle im ersten Schritt

die erhobenen soziodemografischen Daten geprüft. Ziel dieser Untersuchung

war es, zu analysieren, wie sich die interessanten Antworten erklären lassen

und ob sich spezifische Muster oder Zusammenhänge zeigen. Anschließend

wurde untersucht, ob die Daten in Bezug auf die Performanz – unter Be-

zugnahme auf den ausgewiesenen Lernzuwachs der Lernwirksamkeitsstudie

sowie die erfassten affektiv-kognitiven Faktoren – miteinander in Beziehung

stehen.

Affektiv-kognitive Einflussfaktoren im Lernprozess

Im dritten Teil der Nachbefragung wurden die Daten zu den affektiv-kognitiven

Faktoren erhoben. Nachdem die elaborierten Testinstrumente mittels kon-

firmatorischer Faktorenanalysen überprüft worden waren (siehe Abschnitt

3.3.2), erfolgte die Datenauswertung in der freien Statistiksoftware R (Version

4.4.1) (The R Foundation, 2024). Zur Untersuchung des Einflusses affektiv-

kognitiver Faktoren auf den Lernprozess wurden Korrelationstabellen erstellt.
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3.4.3 Daten aus der Videografierung

Auch die durch Videografierung erhobenen Daten wurden mithilfe einer

qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2019) ausgewertet, um die Ge-

sprächsinhalte der Schülerinnen und Schüler nachzeichnen zu können.

Für die Auswertungen wurde das Videomaterial aus der Lernwerkstatt,

das rund 240 Minuten pro Lerngruppe umfasste, in einem ersten Schritt

geschnitten und als Videosequenzen von ca. 90 Minuten aufbereitet. Die

21 Videosequenzen wurden gesichtet und auf ihre Tonqualität und auf die

Reichhaltigkeit der Interaktion zwischen den Schülerinnen und Schülern

überprüft. Eine der gefilmten Gruppen bestand aus lediglich aus zwei Ler-

nenden, wodurch Tonqualität und Interaktion eingeschränkt waren. Ent-

sprechend wurde dieses Video aus der Stichprobe entfernt. Eine weitere Vi-

deosequenz wies nach der Hälfte der Abspielzeit einen technischen Defekt

aus und konnte daher ebenfalls nicht weiterbearbeitet werden. In einer drit-

ten Videosequenz war die Kommunikation in der Lerngruppe aufgrund der

undeutlichen Sprache zweier Schüler mehrheitlich unverständlich und nur

spärlich, worauf auch diese verworfen wurde. Somit resultierte eine Stichrobe

von 18 Videosequenzen (n = 18).

Videoanalysen ermöglichen die Untersuchung sozialer Interaktionen und

Kommunikationsprozesse in einem Unterrichtssetting und stellen somit ein

besonders geeignetes Instrument für die Analyse interaktiver Sequenzen dar

(Schnettler & Knoblauch, 2009, S. 272). Bei der Aufbereitung und Auswer-

tung qualitativer Daten aus Videoaufzeichnungen stellt sich die grundlegende

Frage nach dem Umfang und der Art der Verarbeitung (Dresing & Pehl, 2017,

S. 1). Einen Zwischenschritt stellt die Transkription dar. Mittels Transkription

wird es möglich, flüchtige kommunikative Austauschprozesse für die wissen-

schaftliche Analyse festzuhalten, wobei sich der Begriff der Transkription auf

die Wiedergabe eines gesprochenen Diskurses in einem situativen Kontext

bezieht (Dittmar, 2004, S. 49–50).

Der Zwischenschritt der Transkription zur Aufbereitung der Daten für die

Analyse ist methodisch von nicht zu unterschätzender Bedeutung (Schnettler

& Knoblauch, 2009, S. 281). Er stellt eine Forschungskompetenz dar, die nur

durch das Transkribieren selbst erworben werden kann. Die Transkription bie-

tet das Potenzial für die Forschenden, mit den Daten vertraut zu werden und
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sich intensiv damit auseinanderzusetzen. So können zentrale Inhalte fokus-

siert werden (Dresing & Pehl, 2017, S. 1). Obwohl es sich beim Transkribieren

um einen zeitintensiven Prozess handelt, fördert er ein tieferes Verständnis

und erleichtert damit die Rekonstruktion der Inhalte erheblich. Vor diesem

Hintergrund sprechen sich Schnettler et al. (2009, S. 281) ausdrücklich gegen

die Auslagerung von Transkriptionsarbeiten an wissenschaftliche Hilfskräfte

aus.

Eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Material bildet die Grundlage

für den in Abbildung 3.10 dargestellten Prozess der Entwicklung von Haupt-

kategorien und der Ableitung von Subkategorien mithilfe der inhaltlich struk-

turierenden qualitativen Inhaltsanalyse in sieben Phasen nach Kuckartz und

Rädiker (2022, S. 132). Die inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse wird als

zentrales Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse betrachtet (Schreier, 2014,

S. 6). Anders als in der quantitativen Inhaltsanalyse wird in der qualitativen

Inhaltsanalyse auch der einzelne Fall in den Blick genommen (Kergel, 2018,

S. 132).

Die Transkription spielt auch bei der Analyse der Daten eine zentrale Rolle

und wird zunehmend als entscheidender Schritt im Forschungsprozess an-

erkannt (Dresing & Pehl, 2017, S. 1). So beschreiben Kowal und O’Connel

den Prozess der Verschriftlichung als „grafische Darstellung ausgewählter Ver-

haltensaspekte von Personen, welche an einem Gespräch teilnehmen“ (2019,

S. 438). Dresing und Pehl (2017, S. 3) folgern daraus, dass es bei der Transkrip-

tion nicht um die Abschrift eines Sachverhalts geht, sondern dass sie eine

aktive Herangehensweise an das aufgezeichnete Ereignis impliziert, die durch

die Transkribierenden gesteuert wird. Bei jedem Transkriptionsprozess gilt es,

vorweg Entscheidungen bezüglich des Umfangs und der Art der Wiedergabe

der Daten zu treffen. Angesichts der häufig umfangreichen Datenmengen ist

es eine wichtige Entscheidung im Forschungsprozess, zunächst anhand der

Fragestellung die entsprechenden Sequenzen im Material zu bestimmen, die

auch tatsächlich von Relevanz sind (Tuma et al., 2013, S. 79).

Eine vollständige Transkription aller Daten kann schnell mit großem Zeit-

und Kostenaufwand verbunden sein. Daher sollte der Aufwand stets in ei-

nem angemessenen Verhältnis zum erwarteten Erkenntnisgewinn stehen. In

vielen Fällen erweist sich eine Teiltranskription („partial transcription“, „semi-

transcription“) des Materials als effizientere Alternative, da sie sowohl Zeit
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spart als auch den Fokus auf relevante Inhalte lenkt. (Döring & Bortz, 2016,

S. 583). Dresing und Pehl (2017, S. 9) stützen sich auf Kowal und O’Connel

(2007) bzw. auf Ochs (1979) in der Empfehlung, das Material selektiv zu tran-

skribieren und nur die Elemente zu berücksichtigen, die auch tatsächlich in

der Auswertung genutzt werden. Dabei werden nur die für das Forschungs-

problem besonders relevanten Diskussionspassagen wortwörtlich verschriftet

(Döring & Bortz, 2016, S. 583).

Die Transkription beinhaltet keine objektive Abbildung der Wirklichkeit,

sondern vielmehr eine theoriegeleitete Rekonstruktion und Reduktion, die

als integraler Bestandteil des Analyseprozesses betrachtet werden muss. Sie

wird maßgeblich durch das Erkenntnisinteresse sowie die impliziten theoreti-

schen Annahmen der Forschenden beeinflusst und erfolgt im Rahmen eines

bewussten Selektionsprozesses (Dresing & Pehl, 2017, S. 5). Bei der Selektion

der Einheiten, die ausgewertet werden sollen, wird oftmals das Verfahren des

„Event-Samplings“ angewendet. Event-Sampling bedeutet, dass das Transkrip-

tionsintervall von den im Unterricht stattfindenden Ereignissen bestimmt

wird (Lotz et al., 2013, S. 70). Eventbasierte Erhebungsformen stellen bereits

eine erste Auswertung dar, da die Dauer des Ereignisses festgelegt wird (Ro-

semann, 2022, S. 141). Hugener et al. (2006, S. 48) beziehen sich dabei auf

Bakemann und Gottmann (1994) und beschreiben, wie die Videosequenz in

verschiedene unterschiedlich große Zeitabschnitte mit jeweils eigenem An-

fangs und Endpunkt eingeteilt und mit dem entsprechenden Phasencode

versehen wird. Die Codiereinheiten sind nicht zeitlich festgelegt (im Gegen-

satz zum „Time-Sampling“-Verfahren), sondern werden durch das Auftreten

der Inhalte festgelegt, die für die Beantwortung der Forschungsfrage rele-

vant sind, erfolgen also eventbasiert (Irion, 2010, S. 144; Tardent Kuster, 2019,

S. 155).

Besonders viel Potenzial verspricht der Ansatz, die Videoanalyse mit weite-

ren analytischen Verfahren zu kombinieren, wie es von Irion (2010, S. 139–145)

unter dem Begriff „Hypercoding“ vorgeschlagen wird. Damit werden Ver-

fahren bezeichnet, in denen Videoerhebungen mit Fragebögen, Tests oder

problemzentrierte Interviews kombiniert werden, um von den Vorteilen bei-

der Analysen profitieren zu können. Hypermediale Datenanalyse ermöglicht

es, die Vorteile der Analyse von Videodaten mit den Vorteilen der Analyse von

Textdaten zu kombinieren. Es werden Codierprozesse verwendet, um durch
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die Reduktion des Datenmaterials Einsichten in Zusammenhänge zu erhalten.

Bei der Codierung werden Aussagen in Kategorien strukturiert und diese

Kategorien werden dem Vorkommen der Ereignisse in den Daten zugeord-

net. Mittels Codierung der vorhandenen Aufnahmen können die Daten auf

diese Weise auffindbar und vergleichbar gemacht werden (Tuma et al., 2013,

S. 79). Beim Prozess der Transkription ist die Qualität der Audioaufnahme

nicht zu unterschätzen, da darauf die Qualität des Transkripts basiert (Fuß

& Karbach, 2019, S. 87). Nur wenn diese in einer angemessenen Tonqualität

vorliegt, lassen sich Gesprächsverläufe weitgehend lückenlos verschriftlichen,

was die nachfolgende Auswertung erheblich erleichtert.

Für die Transkription der 18 aufbereiteten Videosequenzen wurde ein

Transkriptionsmanual erstellt (siehe Anhang A-14). Dieses wurde auf Basis

der aktuellen Forschungsliteratur zur Transkription verfasst (Dittmar, 2004;

Dresing & Pehl, 2010, 2017, 2018; Fuß & Karbach, 2019; Kuckartz & Rädi-

ker, 2022; Selting et al., 2009). Die Transkription erfolgte eventbasiert (Irion,

2010, S. 144; Tardent Kuster, 2019, S. 155). Aus dem Material wurden somit

die zentralen Stellen herausgefiltert, die für die inhaltsanalytische Auswer-

tung zur Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind (Tuma et al., 2013,

S. 79). Entsprechend wurde die Phase „Entscheidungen treffen“ auf Level 3

fokussiert, da zu diesem Zeitpunkt alle Entscheidungen, die im Verlauf der

Planspielphase getroffen werden müssen, vorliegen. Zudem ist in dieser Phase

eine erhöhte kognitive Aktivierung der Schülerinnen und Schüler festzustel-

len, die sich in intensiven Diskussionen unter den Lernenden widerspiegelt.

Die Transkription der durchschnittlich 20-minütigen Sequenzen erforder-

te etwa das Zehnfache an Verarbeitungszeit, abhängig von der Tonqualität,

der Interaktion und dem Umfang des Austauschs. Sie wurde mit MAXQDA

durchgeführt, nachdem verschiedene KI-gestützte Transkriptionsprogramme

wie noScribe und Clipchamp getestet worden waren, deren Ergebnisse jedoch

nicht zufriedenstellend ausfielen.

Im vorliegenden Projekt wurde eine inhaltlich strukturierende Inhaltsana-

lyse zur Untersuchung der Transkripte eingesetzt. Dabei wurden gemäß den

Ausführungen von Schreier (2014, S. 6) ausgewählte inhaltliche Aspekte des

Materials identifiziert und das Material systematisch anhand dieser Aspekte

beschrieben. Diese Aspekte dienen gleichzeitig als Kategorien für das Katego-

riensystem. Die Analyse folgt einer streng regelgeleiteten Vorgehensweise, wie
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Abbildung 3.21: Hauptkategorien und Entscheidungen Level 3 (angepasste

Darstellung, Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017a).

sie von Mayring et al. (2004, S. 5–6) beschrieben wird. Durch ein strukturier-

tes Verfahren wird so eine präzise Analyse des transkribierten Videomaterials

ermöglicht.

Die Haupt- bzw. Oberkategorien des Kategoriensystems wurden deduktiv

gebildet und entsprechen den Entscheidungen, welche die Schülerinnen und

Schüler während der Planspielphase auf Level 3 zu treffen haben. Diese sind in

Abbildung 3.21 ersichtlich. Bei den neun zu treffenden Entscheidungen han-

delt es sich bei den drei Entscheidungen „Verkaufspreis“, „Produktionsmenge“

und „Werbung“ um eindimensionale ökonomische Entscheidungen.

Bei den sechs weiteren Entscheidungen kommen auch die ökologische

und/oder die soziale Dimension der Nachhaltigkeit ins Spiel. Der nachfolgen-

de Auszug (Abb. 3.22) stammt aus dem Lehrpersonenkommentar. Dieser ent-

hält Hinweise, welche zusätzlichen Dimensionen der Nachhaltigkeit für jede

Entscheidung im Unterricht angegangen werden könnten. Die ökonomische

Perspektive wird somit für sechs Entscheidungen, die in der Lernumgebung

zu treffen sind, durch ökologische und soziale Überlegungen erweitert.

Es handelt sich dabei somit um mehrdimensionale Entscheidungen, die

potenziell einer Auseinandersetzung mit ökologischen und sozialen Aspekten
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Abbildung 3.22: Ausführungen im Lehrpersonenkommentar zu den drei

Dimensionen der Nachhaltigkeit (Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017b, S. 8–9).

dienen könnten. Diese Mehrdimensionalität der erwähnten Entscheidungen

wird in Abbildung 3.23 dargestellt.

Bei diesen sechs mehrdimensionalen Entscheidungssituationen besteht

die Möglichkeit, dass die Schülerinnen und Schüler in ihrer Entscheidungs-

findung nicht nur ökonomische, sondern auch ökologische und soziale Ar-
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Verkaufspreis
Produktionsmenge
Werbung
Anzahl Mitarbeitende
Umweltfreundlichkeit Rundholz 
Jahreslohn Mitarbeitende
Aus- und Weiterbildung 
Jahreslohn Leitung
Gesellschaftliche Aufwendungen

ökonomisch ökologisch sozial

24.03.2025Abbildung 3.23: Mehrdimensionalität der Entscheidungen Level 3.

gumente berücksichtigen. Entsprechend bilden die drei Dimensionen der

Nachhaltigkeit – ökonomisch, ökologisch und sozial – die Subkategorien

des Kategoriensystems. Die Gesprächsinhalte der 18 Videosequenzen konn-

ten nun entlang des Kategoriensystems ausgewertet werden. Dadurch wurde

ersichtlich, welche Dimensionen der Nachhaltigkeit in den Dialogen der Schü-

lerinnen und Schüler als Argumentarium für jede getroffene Entscheidung

benannt wurden. Dabei wurde nach der Frequenzanalyse (Kergel, 2018, S. 132)

vorgegangen, indem die Häufigkeiten der ökonomischen, ökologischen und

sozialen Argumentationen pro Entscheidung bestimmt wurden.

Als Zwischenschritt einer Auswertung mithilfe der strukturierenden quali-

tativen Inhaltsanalyse werden oftmals fallbezogene thematische Zusammen-

fassungen verfasst (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 144). Durch diesen Schritt

wird das Material komprimiert und auf das für die Forschungsfrage Relevan-

te reduziert. Kuckartz und Rädiker (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 143–147)

schildern das Vorgehen folgendermaßen:

1. Themenmatrix erstellen. Durch die Codierungsprozesse in der voran-

gehenden Phase ist ein thematisches Koordinatennetz entstanden, das

sich als Themenmatrix darstellen lässt.

2. Fallbezogene thematische Zusammenfassungen schreiben. Die Forschen-

den erstellen nun in den eigenen Worten Zusammenfassungen für die

Themen und Unterthemen. Die Aussagen einer Person oder Gruppe

werden fallbezogen zusammengefasst mit Blick auf die Forschungsfra-

ge, was eine entsprechende Reduktion beinhaltet. Die Zusammenfas-

sungen müssen lediglich für Themen verfasst werden, die für beson-

117



3 Forschungsdesign und Methoden

ders relevant eingeschätzt werden und in vergleichenden Fallanalysen

dargestellt werden sollen. Die Stärke dieser Vorgehensweis zur Erstel-

lung fallbezogener thematischer Zusammenfassungen zeichnet sich

dadurch aus, dass sie auf den originalen empirischen Daten begrün-

det, leicht nachvollziehbar und gut dokumentiert ist sowie eine sehr

gute Vorarbeit für anschließende Analyseformen, z.B. für die Typenbil-

dung, bietet (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 147). In der nachfolgenden

Abbildung wird die beschriebene Vorgehensweise an einem Beispiel

dargestellt.

Abbildung 3.24: Themenmatrix als Ausgangspunkt (oben) für thematische

Fallzusammenfassungen (unten) (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 144).

Das von Kuckartz und Rädiker (2022) detailliert beschriebene Vorgehen

wurde erprobt, um die Transkripte der Lerngruppen zu analysieren, wobei

die Aussagen der Lerngruppen zusammengefasst wurden. Aufgrund der spe-

zifischen Ausgangslage der Datenauswertung wurden stattdessen in einem

zweiten Analyseschritt die Auswertungen der Gesprächsinhalte mit der Grafik

118



3.4 Datenaufbereitung und Datenauswertung

Abbildung 3.25: Nachhaltigkeit im Mehrjahresverlauf Level 1–3 (Ernst

Schmidheiny Stiftung, 2017a).

„Entwicklung der Nachhaltigkeit im Mehrjahresverlauf“ aus dem Dashboard

verglichen (siehe Abb. 3.25). Damit orientiert sich das weitere Vorgehen am

beschriebenen Hypercoding-Verfahren nach Irion (2010, S. 139–145), das die

Videoanalyse mit weiteren analytischen Verfahren kombiniert bzw. Daten

berücksichtigt, die mit unterschiedlichen Messinstrumenten erhoben wur-

den. Die Grafik aus dem Dashboard der Simulation zeigt für jede Lerngruppe

auf, wie sich die Sägereien in Bezug auf die ökonomische, ökologische und

soziale Perspektive auf Level 1 bis 3 aufgrund der getroffenen Entscheidungen

entwickelt, ausgegeben am Ende der Durchführung von Level 3.

In dieser Grafik nehmen die Anzahl Gewinnjahre der letzten fünf Jahre,

die Liquidität sowie die Eigenfinanzierung Einfluss auf die ökonomische Di-

mension. Die Umweltfreundlichkeit des Rundholzes und die Fähigkeit der

Mitarbeitenden fließen in die ökologische Dimension ein. Zur Auswertung

der sozialen Dimension werden das Verhältnis des Jahreslohns der Mitarbei-

tenden zum Mindestlohn und zum Jahreslohn der Leitung, die Veränderung

der Anzahl Mitarbeitenden in der Produktion (inkl. Verhältnis zum Vorjahr),

die Aus- und Weiterbildung sowie die gesellschaftlichen Aufwendungen be-

rücksichtigt. Gemäß den Spezifizierungen im inhaltlichen Manual (Ernst

Schmidheiny Stiftung, 2017a, S. 8–9) haben zwei Entscheidungen auf Level 3

eine ökologische Dimension, nämlich die Umweltfreundlichkeit des Rund-
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holzes und die Aus- und Weiterbildung. Drei Entscheidungen beinhalten

eine soziale Dimension (Jahreslohn Mitarbeitende, Jahreslohn Leitung, gesell-

schaftliche Aufwendungen). Die Aus- und Weiterbildung beinhaltet sowohl

eine ökologische wie auch eine soziale Dimension.

Abbildung 3.26: Stufenmodell empirisch begründeter Typenbildung (Kelle

& Kluge, 2010, S. 92).

In einem dritten Schritt erfolgte eine fallvergleichende Analyse der Gesprä-

che in der Lerngruppe, um typische Unterschiede und Gemeinsamkeiten

herauszuarbeiten. Ziel war es, gemäß Kleeman et al. (2013, S. 76) eine Typo-

logie im Hinblick auf die leitende Fragestellung zu erstellen. Auf Basis der

vorausgehenden inhaltlich strukturierenden Codierung wurde damit zu einer

typenbildenden qualitativen Inhaltsanalyse übergegangen. Die Methode der

Typenbildung erlaubt es, mehrdimensionale Muster in den Daten zu erken-

nen und zu analysieren (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 176). In Abbildung

3.26 wird der Prozess der Typenbildung ersichtlich, der nach Kelle und Kluge
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(2010, S. 91–92) in mehreren Schritten erfolgt. Diese Schritte werden wie folgt

beschrieben:

1. Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen: Im ersten Schritt werden

die Merkmale festgelegt, anhand derer die Textstellen systematisch

verglichen werden können.

2. Gruppierung der Fälle und Analyse empirischer Regelmäßigkeiten: An-

schließend werden die Fälle auf Basis der definierten Vergleichsdimen-

sionen (Kategorien) und ihrer spezifischen Ausprägungen (Subkatego-

rien) gruppiert und auf empirische Regelmäßigkeiten hin untersucht.

3. Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhänge: Im dritten Schritt werden

die inhaltlichen Sinnzusammenhänge analysiert, die den identifizierten

Merkmalskombinationen zugrunde liegen.

4. Charakterisierung der gebildeten Typen: Abschließend werden die kon-

struierten Typen anhand ihrer Merkmalskombinationen sowie der

zugrunde liegenden Sinnzusammenhänge charakterisiert, wodurch der

Prozess der Typenbildung abgeschlossen wird.

Zur Rekonstruktion der Merkmale der jeweiligen Typen kann eine Kreuz-

tabellierung eingesetzt werden, um unterschiedliche Strategien und deren

spezifische Ausprägungen systematisch zu analysieren. Nach Kelle und Klu-

ge (2010, S. 90) können durch die Einteilung der Fälle in unterschiedliche

Gruppen und das Zusammentreffen bestimmter Merkmalskombinationen

inhaltliche Ordnungen erklärt werden. Die folgende Abbildung (Abb. 3.27)

illustriert dieses Vorgehen mittels Kreuztabellierung.

Durch die Codierung des Textmaterials wird die Fallkontrastierung über

einen systematischen Vergleich der relevanten Textstellen ermöglicht (Kelle

& Kluge, 2010, S. 56).

Im Rahmen dieser Studie wurden die Textstellen untersucht, die den

Hauptkategorien – also den Entscheidungen auf Level 3 – zugeordnet wurden.

Die codierten Textstellen wurden anschließend auf typische Merkmale hin

analysiert, um die verschiedenen Typen und deren charakteristische Elemente

herauszuarbeiten (Kelle & Kluge, 2010, S. 85). Ein zentrales Ziel der Analyse

bestand darin, Muster in den Entscheidungsstrategien der Schülerinnen und

Schüler zu erkennen. Auf dieser Basis wurden die Lerngruppen unterschiedli-

chen Typen zugeordnet. Diese Typen repräsentieren verschiedene Handlungs-
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Abbildung 3.27: Darstellung von Merkmalskombinationen in einer Kreuzta-

belle (Kelle & Kluge, 2010, S. 96).

muster und Handlungsstrategien (Kelle & Kluge, 2010, S. 111). Im Fall der

Sägereileitungen stehen die unterschiedlichen Unternehmensstrategien im

Fokus der Analyse. Zu den untersuchten Merkmalen gehören beispielsweise

Sägereileitungen, die maximal umweltfreundlich agieren, oder solche, die im

Geschäftsjahr 3 (Level 3) bereit sind, den eigenen Lohn zu senken. Auf dieser

Basis konnten die Konsistenz in den Entscheidungen „Umweltfreundlichkeit

Rundholz“ und „Jahreslohn Leitung“ entlang der drei Level als Kategorien

herausgefiltert werden. Aufgrund dieser Merkmale wurden die Lerngruppen

eingeteilt und so inhaltlich geordnet.
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4 Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der durchgeführten Untersu-

chung für jede Forschungsfrage systematisch dargestellt. Die Präsentation

orientiert sich an den zuvor erläuterten methodischen Vorgehensweisen. Ziel

ist es, die gewonnenen empirischen Erkenntnisse systematisch darzulegen

und im Hinblick auf die zentralen Fragestellungen einzuordnen. Dabei wird

zwischen deskriptiven und analytischen Ergebnissen differenziert, um sowohl

einen Überblick über zentrale Befunde zu ermöglichen als auch vertiefende

Einblicke in relevante Zusammenhänge zu geben.

4.1 Vorstellungsentwicklung zu unternehmensbezogenen
wirtschaftlichen Zusammenhängen

Die Auswertung zu den drei Items „Elemente der Wertschöpfungskette“,

„Erfolgsfaktoren“ und „Anspruchsgruppen“ im Prä-Post-Design (Gain Score

Analysis) mittels Frequenzanalyse weisen mehrheitlich einen positiven Dif-

ferenzwert auf. Bei den Elementen zur Wertschöpfungskette (Tab. 4.1) zeigt

Tabelle 4.1: Prä-Post-Werte „Elemente der Wertschöpfungskette“ (N = 200)

Elemente der
Wertschöpfungskette

Pre (t1)
Σ

Post (t2)
Σ

Differenz %

Rohstoff (1) 262 220 -16

Transport (2) 287 319 +11

Lagerhaltung (3) 95 121 +27

Verarbeitung (4) 151 176 +17

Verkauf Endprodukt (5) 121 216 +79

Recycling (6) 84 178 +112

Total 1000 1230 +23
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3 Forschungsdesign und Methoden

Tabelle 4.2: Prä-Post-Werte „Erfolgsfaktoren“ (N = 200)

Erfolgsfaktoren Pre (t1)
Σ

Post (t2)
Σ

Differenz %

Preis (1) 47 73 +55

Absatz (2) 25 58 +132

Umweltfreundlichkeit

(3)

5 31 +520

Mitarbeitende (4) 171 160 -6

Werbung (5) 72 76 +6

Sägereileitung (6)

Gesellschaftliche

Aufwendungen (7)

27 0 30 16 +11 NA

Total 347 444 +28

sich über die Kategorien hinweg ein deutlich höherer Posttest-Wert mit Aus-

nahme der Kategorie „Rohstoff“, die einen tieferen Wert verzeichnet. Wie in

Abschnitt 3.4.1 erläutert, wurden fehlende Werte bei Item 1 (Prä-Post-Werte zu

Elementen der Wertschöpfungskette) aufgrund ihrer geringen Anzahl nicht

imputiert. Auch bei den Erfolgsfaktoren (Tab. 4.2) sind die Differenzwerte

positiv, wobei die Kategorie Umweltfreundlichkeit mit der höchsten Zunah-

me heraussticht. Hier verzeichnen alle Kategorien eine positive Differenz

mit Ausnahme der Kategorie „Mitarbeitende“. Der Kategorie „gesellschaftli-

che Aufwendungen vor der Planspielphase“ können interessanterweise keine

Begriffe zugeordnet werden.

Bei den Anspruchsgruppen fällt auf, dass vor allem die Kategorie „Öf-

fentlichkeit“ für die Schülerinnen und Schüler an Bedeutung gewonnen hat,

während die Kategorie „Mitbewerber“ weder vor noch nach der Planspielpha-

se genannt wird (Tab. 4.3).

Zusammenfassend resultieren für alle drei Fragestellungen zur Entwicklung

der Vorstellungen positive Prä-Post-Differenzen. Besonders ausgeprägt zeigt

sich dieser Anstieg bei der Fragestellung zu den Anspruchsgruppen, bei der

für sämtliche Kategorien ein positiver Differenzwert feststellbar ist.
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4.1 Vorstellungsentwicklung

Tabelle 4.3: Prä-Post-Werte „Anspruchsgruppen“ (N = 200)

Anspruchsgruppen Pre (t1)
Σ

Post (t2)
Σ

Differenz %

Kunden (1) 180 241 +34

Mitarbeitenden (2) 107 117 +9

Lieferanten (3) 33 52 +58

Mitbewerber (4) 0 0 NA

Öffentlichkeit (5) 1 15 +1400

Total 321 425 +32

Bei den Elementen der Wertschöpfungskette weist lediglich die Kategorie

„Rohstoff“ einen negativen Differenzwert auf, der einer Abweichung von 16

Prozent entspricht. Bei den Erfolgsfaktoren muss ebenfalls nur eine Kate-

gorie mit negativer Abweichung ausgewiesen werden, nämlich diejenige der

Mitarbeitenden.

Anschließend an die Auszählung der Häufigkeiten pro Kategorie wurde ein

Mittelwertsvergleich als weitere deskriptive Analyse durchgeführt, wodurch

die qualitativen Verfahren durch eine quantitative Analyse ergänzt wurden.

Mittelwertsvergleich

Der positive Gesamtdifferenzwert konnte auch durch den Mittelwertsver-

gleich nachgewiesen werden. Das folgende Histogramm (Abb. 4.1) zeigt die

Prä-Post-Werte zu den drei Fragestellungen (overall performance). Auf der

x-Achse werden die Testwerte Pretest-Werte (V1) und die Posttest-Werte (V2)

mit der entsprechenden Verteilung auf der y-Achse dargestellt. Dabei wird

von Zeitpunkt t1 zu t2 eine Verschiebung nach rechts ersichtlich.

Die Ergebnisse dieser Analyse lassen sich über die Mittelwerte pro Zeit-

punkt alternativ mit einem Balkendiagramm visualisieren (siehe Abb. 4.2). In

dieser Darstellung zeigt sich der Unterschied zwischen V1 und V2 ebenfalls

sehr deutlich.

Die beschriebenen Analysen der deskriptiven Statistik wurden im nächsten

Schritt durch inferenzstatistische Verfahren ergänzt.
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3 Forschungsdesign und Methoden

Abbildung 4.1: Prä-Post-Werte overall (Histogramm).
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4.1 Vorstellungsentwicklung

Abbildung 4.2: Prä-Post-Werte overall (Balkendiagramm).

Wert aus dem t-Test

Der Wert aus dem t-Test für abhängige (paired) Stichproben zu den beiden

unterschiedlichen Messzeitpunkten t1 und t2 belegt einen signifikanten Effekt,

p < .001 mit einer Effektstärke von Cohens d = .51.

Im Anschluss an den t-Test wurde eine multiple Regressionsanalyse mit

Moderation durchgeführt, um zu prüfen, ob zwischen den Testwerten V1 und

V2 ein Zusammenhang besteht und ob dieser durch den Testwert der Plan-

spielphase (P) sowie durch die Kontrollvariablen Schulstufe (8./9. Schuljahr),

Geschlecht und Muttersprache moderiert wird.

Multiple Regressionsanalyse mit Moderation

Die Beziehung zwischen V1 und V2 (horizontaler Pfeil in Abb. 4.3) konnte

mittels multipler Regressionsanalyse mit Moderation nachgewiesen werden.

21% der Datenvarianz werden durch das Modell erklärt mit F (9, 186) = 6.70, p
< .001.
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3 Forschungsdesign und Methoden

Testwert_P
(Simulation Level 3 / 71 Schüler*innen-Gruppen)

Stufe
(8./9. SJ)

Gender
(m/w)

Muttersprache
(D/A)

Moderator

Testwert_V1
(Lernendenvorstellungen prä)

200 Schüler*innen
Unabhängige Variable

Testwert_V2
(Lernendenvorstellungen post)

200 Schüler*innen
Abhängige Variable

Abbildung 4.3: Darstellung Multiple Regressionsanalyse mit Moderation.

Der Testwert V1 sagt den Testwert V2 signifikant positiv voraus (β = 0.38;

r = .43; p = .019). Die untersuchten Moderatoren – „Testwert Planspielphase

(P)“ (β = .02; p = .803), „Schulstufe“ (β = –.07; p = .612), „Geschlecht“ (β = .02;

p = .911) und „Muttersprache“ (β = –.04, p = .780) – zeigen hingegen keinen

signifikanten Einfluss auf diese Beziehung. Der Zusammenhang zwischen V1

und V2 besteht somit unabhängig von den untersuchten Moderatoren.

4.2 Erarbeitetes Wissen entlang der Planspielphase

Um das durch die Schülerinnen und Schüler erarbeitete Wissen erfassen zu

können, wurden die während der Planspielphase erfassten Daten pro Lern-

gruppe (n = 71) auf Level 3 untersucht.

Im Folgenden wird die Evaluation des Testwerts aus der Planspielphase an-

hand des entwickelten Evaluationsinstruments dargestellt. Die Werte wurden

über die Items zu den Entscheidungen und zu den Erkenntnissen auf Level 3

erhoben.

Die Auswertung erfolgte durch eine Häufigkeits- bzw. Frequenzanalyse

(Döring, 2023, S. 551–557; Kergel, 2018, S. 132; Mayring, 2012, S. 33, 2022,

S. 13–15). Von den 71 Lerngruppen hatte die Mehrheit die getroffenen Ent-

scheidungen in Bezug auf die Preisbildung oder auf die Umweltfaktoren (z.B.

„Preis senken, um den Absatz zu steigern“ / „Preis erhöhen, da die Preiser-

wartung der Kunden gestiegen ist“ etc.) korrekt begründet (siehe Tab. 4.4).

Nur sieben Entscheidungen waren nicht korrekt begründet, und bei vier

Antworten fehlte die entsprechende Begründung.
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4.2 Erarbeitetes Wissen entlang der Planspielphase

Tabelle 4.4: Entscheidungen Level 3 (n = 71)

Fachlich korrekt nicht korrekt fehlt

Begründung Verkaufspreis /

Umweltfaktoren

109 7 4

Begründung Jahreslohn Mitarbeitende 75 14 4

Begründung Jahreslohn Leitung 72 7 5

Aus- und Weiterbildung 28a 16 8

Begründung gesellschaftliche

Aufwendungen

66 20 8

Total 371 44 21

Anmerkung.
a

wovon 21 Aussagen mit plausibler Begründung

Tabelle 4.5: Erkenntnisse Level 3 (n = 71)

Fachlich korrekt

Begründung Zusammenhang Preis und Absatz 37

Bei drei weiteren Entscheidungen auf Level 3 – „Jahreslohn Mitarbeitende“,

„Jahreslohn der Leitung“ und „gesellschaftliche Aufwendungen“ –, welche

die Schülerinnen und Schüler in den Sägereileitungen begründen mussten,

resultierten ebenfalls vornehmlich korrekte Antworten, wie in Tabelle 4.4 zu

sehen ist.

Bei der Aus- und Weiterbildung der Mitarbeitenden, die nur begründet

werden musste, wurden die 21 Aussagen mit plausibler Begründung bei der

Auswertung für den Testwert P doppelt gezählt. Als „nicht korrekt“ wurde

gewertet, wenn die Begründung nicht verallgemeinert war oder kein fachlicher

Zusammenhang mit plausibler Begründung ersichtlich war. Das Total der

korrekten Antworten setzt sich bei dieser Entscheidung folglich aus 350 plus

21 zusammen.

Die durch die Lernenden formulierten Erkenntnisse werden in Tabelle 4.5

dargestellt. Es zeigt sich, dass nur wenige die Zusammenhänge zwischen Preis

und Absatz korrekt begründet haben.
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3 Forschungsdesign und Methoden

Durch das Summieren der Werte aus den Entscheidungen und den Er-

kenntnissen resultiert der Wert P, der Aufschluss über die Qualität der Plan-

spielphase pro Lerngruppe gibt.

Zur Einschätzung der Ergebnisverteilung wurde geprüft, ob die Messwerte

eine Normalverteilung aufweisen – als Hinweis auf eine erwartungskonforme

Streuung der Leistungen innerhalb der Stichprobe. Abbildung 4.4 zeigt, dass

die Mittelwerte einer Normalverteilung entsprechen und zwischen P = 0 und

P = 18 liegen.

Am häufigsten wurde ein Testwert von P = 8 erreicht (elf Gruppen). Zehn

Gruppen erzielten einen Wert von P = 5. Jeweils acht Gruppen erreichten

P = 6, P = 9 oder P = 11. Insgesamt lagen die Werte von 76 % der Gruppen im

Bereich zwischen P = 5 und P = 11.

Abbildung 4.4: Testwert Planspielphase (n = 71).
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4.3 Nachhaltigkeitsdenken bei Jugendlichen

4.3 Nachhaltigkeitsdenken bei Jugendlichen

Beim Nachhaltigkeitsdenken der Schülerinnen und Schüler stand im Zen-

trum des Forschungsinteresses, ob und wie die Lernenden nebst der ökono-

mischen Dimension die ökologische und soziale Dimension bei der Entschei-

dungsfindung in der Sägereileitung benennen.

Für die Auswertungen mittels Kategoriensystem, das sich aus den sechs

mehrdimensionalen Entscheidungen als Hauptkategorien und den jeweili-

gen Dimensionen der Nachhaltigkeit als Subkategorien zusammensetzt (z.B.

„ökonomisch“ und „sozial“ für die Entscheidung und Hauptkategorie „An-

zahl Mitarbeitende“), wurden die Aussagen über alle Lerngruppen für jede

Entscheidung mittels Frequenzanalyse (Kergel, 2018, S. 132; Mayring, 2012,

S. 33, 2022, S. 13–15) nach Häufigkeit ausgewertet und inhaltsanalytisch inter-

pretiert. Datenbasis der Auswertungsbeispiele bilden die Videosequenzen der

Gruppen bzw. deren codierte Transkripte (n = 18). Im Folgenden werden die

Ergebnisse für jede der sechs Hauptkategorien dargestellt.

Anzahl Mitarbeitende: Für diese Kategorie zeigte sich, dass die Lernenden die

mögliche Anzahl der Mitarbeitenden einzig aus ökonomischer Perspektive

diskutieren. So wurden als Gründe für die Entscheidung ökonomische Ar-

gumente wie beispielsweise Produktionskapazität und Lohnkosten genannt.

Überlegungen mit Bezug zu sozialen Aspekten fehlen. In den Gesprächs-

inhalten der Schülerinnen und Schüler konnten somit keine Nennungen

mit Bezug zur ökologischen oder sozialen Dimension festgestellt werden. In

Abbildung 4.5 sind ausgewählte Aussagen der Kategorie aufgeführt.

Umweltfreundlichkeit Rundholz: Für diesen Bereich lässt sich ein ähnliches

Bild erkennen. Die Lernenden diskutieren die mögliche Umweltfreundlich-

keit des Rundholzes vor allem aus ökonomischer Perspektive, nämlich in

Bezug auf die resultierenden Mehrkosten oder den Einfluss auf die Nachfrage.

Überlegungen mit Bezug zu ökologischen Aspekten zeigen sich hingegen nur

vereinzelt. So konnten vier Schüleraussagen zur Umweltfreundlichkeit des

Rundholzes identifiziert werden, die darauf schließen lassen, dass im betreffen-

den Fall auch Überlegungen zur ökologischen Dimension der Entscheidung

angestellt wurden. Folgende Aussagen wurden entsprechend kategorisiert:

Bei den beiden letzten Formulierungen (Lori_Gr. 1, Pos. 26 und Klaus_Gr.

1, Pos. 36) fällt auf, dass lediglich Nennungen mit Bezug zur Umweltfreund-
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3 Forschungsdesign und Methoden

Abbildung 4.5: Ausgewählte Aussagen der Kategorie „Anzahl Mitarbeitende“

(nur ökonomische Dimension).

Abbildung 4.6: Alle Aussagen der Kategorie „Umweltfreundlichkeit Rund-

holz“ mit ökologischer Dimension.

lichkeit gemacht wurden mit den Bezeichnungen „Umweltfreundliches Holz“

und „Qualität 5“. Letzteres bezieht sich auf die Umweltfreundlichkeit des

Rundholzes. Im Gegensatz dazu sind die ersten beiden Passagen umfangrei-

cher und implizieren ein Mitdenken der Schülerinnen und Schüler (siehe

Abschnitt 5.3 zur Interpretation der Ergebnisse).

Jahreslohn Mitarbeitende: Die Lernenden diskutieren die mögliche Anzahl der

Mitarbeitenden v.a. aus ökonomischer Perspektive, indem sie beispielsweise

die Lohnkosten betrachten, die sich durch die gewählte Anzahl Mitarbeitende

verändern. Überlegungen mit Bezug zu sozialen Aspekten fehlen weitgehend.

Einige ausgewählte Aussagen werden in Abbildung 4.7 dargestellt (Namen

entsprechen den Nachnamen der Lehrpersonen).
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4.3 Nachhaltigkeitsdenken bei Jugendlichen

Abbildung 4.7: Ausgewählte Aussagen der Kategorie „Jahreslohn Mitarbei-

tende“ (nur ökonomische Dimension).

Abbildung 4.8: Alle Aussagen der Kategorie „Jahreslohn Mitarbeitende“ mit

sozialer Dimension.

Einzig bei drei Aussagen (siehe Abb. 4.8) zeigt sich eine gewisse Sorge um

die Zufriedenheit der Mitarbeitenden (Inderbitzin_Gr. 2, Pos. 14). In den

folgenden beiden Passagen (Conrad_Gr. 3, Pos. 89 / Pos. 3) wird zudem der

Bezug zu einem „fairen Lohn“ bzw. einem Mindestlohn hergestellt. Diese

Aussagen wurden als Gesprächsinhalte mit sozialer Dimension kategorisiert.

Aus der vorliegenden Stichprobe konnten keine weiteren Aussagen identi-

fiziert werden, die eine soziale Dimension enthalten.

Aus- und Weiterbildung: Die Beweggründe für die Finanzierung von Aus- und

Weiterbildung wurden von den Schülerinnen und Schülern kaum diskutiert.

In Abbildung 4.9 sind ausgewählte Aussagen mit ökonomischer Dimension

dargestellt.
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Abbildung 4.9: Ausgewählte Aussagen der Kategorie „Aus- und Weiterbil-

dung“ (nur ökonomische Dimension).

In wenigen Gesprächen findet sich der Hinweis auf eine mögliche Stei-

gerung der Ausbeute, jedoch im Sinne eines ökonomischen Aspekts (siehe

Conrad_Gr. 2, Pos. 51 und Buergi_Gr. 3, Pos. 37). Ökologische oder soziale

Aspekte werden nicht in den Blick genommen.

Jahreslohn Leitung: Die Lernenden diskutieren den möglichen Jahreslohn für

die Sägereileitung v.a. unter ökonomischen Gesichtspunkten mit Bezug auf

mögliche Einsparungen (siehe Abb. 4.10). Aus den Gesprächsinhalten wird

zudem ersichtlich, dass nicht allen Schülerinnen und Schülern bewusst ist,

dass sie selbst in der Rolle der Sägereileitung stecken (Conrad_Gr. 1, Pos. 40;

Krummenacher_Gr. 3, Pos. 83).

Bei vier Äußerungen wird das Verhältnis des Jahreslohnes der Leitung vs.

der Mitarbeitenden thematisiert. Diese enthalten folglich einen Bezug zur

sozialen Dimension der Nachhaltigkeit. Die entsprechenden Textpassagen

sind in Abbildung 4.11 ersichtlich.

Gesellschaftliche Aufwendungen: Die Lernenden diskutieren mögliche gesell-

schaftliche Aufwendungen v.a. unter ökonomischen Gesichtspunkten (Be-

kanntheit, Nachfrage). Die Gespräche enthalten keine relevanten sozialen

Aspekte, die zur Entscheidungsfindung beitragen. Auffallend ist, dass der
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4.3 Nachhaltigkeitsdenken bei Jugendlichen

Abbildung 4.10: Ausgewählte Aussagen der Kategorie „Jahreslohn Leitung“

(nur ökonomische Dimension).

Abbildung 4.11: Alle Aussagen der Kategorie „Jahreslohn Leitung “ mit sozia-

ler Dimension.

Begriff der gesellschaftlichen Aufwendungen nicht von allen Schülerinnen

und Schülern verstanden wurde (siehe Abb. 4.12).

In einem zweiten Schritt wurden die Gesprächsinhalte mit der Grafik

„Entwicklung der Nachhaltigkeit im Mehrjahresverlauf“ aus dem Dashboard

verglichen. In Abbildung 4.13 lässt sich erkennen, welche Faktoren gemäß

Cockpit im Jahresbericht der Lehrperson einen Einflussfaktor auf die Gra-

fik darstellen (Ernst Schmidheiny Stiftung, 2017a). Es wurde untersucht, ob
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Abbildung 4.12: Ausgewählte Aussagen der Kategorie „gesellschaftliche Auf-

wendungen “ (nur ökonomische Dimension).

die Schülerinnen und Schüler diese berücksichtigen und darüber in ihren

Entscheidungsfindungen diskutieren.

Mittels Frequenzanalyse (Döring, 2023, S. 557; Kergel, 2018, S. 132; Mayring,

2022, S. 13–15), wurde entlang der Entscheidungen auf Level 3 ausgewertet,

welche Einflussfaktoren mit welcher Häufigkeit in den Sägereileitungen dis-

kutiert wurden.

Es zeigte sich, dass die Steigerung der Umweltfreundlichkeit des Rund-

holzes als Einflussfaktor auf die ökologische Dimension insgesamt von vier

Gruppen in ihrer Diskussion genannt wurde. Der Invest in gesellschaftliche

Aufwendungen als Einflussfaktor auf die soziale Dimension wurde ebenfalls

von vier Gruppen erwähnt. Die Verbesserung der Fähigkeiten der Mitarbeiten-

den durch Weiterbildung als Einflussfaktor auf die ökologische Dimension,

das Verhältnis des Jahreslohns der Mitarbeitenden zum Mindestlohn bzw.

zum Jahreslohn der Leitung als Einflussfaktor auf die soziale Dimension sowie

der Einfluss einer Veränderung der Anzahl Mitarbeitenden als Einflussfaktor

auf die soziale Dimension wurde hingegen von keiner Gruppe thematisiert.

Aus den Auswertungen resultiert Folgendes: Was sich im Dashboard abbil-

det, zeigt sich nur spärlich in den Gesprächsinhalten. Die Lernenden diskutie-
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4.3 Nachhaltigkeitsdenken bei Jugendlichen

Abbildung 4.13: Einflussfaktoren Nachhaltigkeit (Ernst Schmidheiny Stiftung,

2017a)

ren praktisch nicht über die Einflussfaktoren einer nachhaltigen Entwicklung,

die in der Planspielphase entlang der Level 1–3 erreicht werden sollte.

In einem zweiten Schritt wurde versucht, mittels fallvergleichender In-

haltsanalyse (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 176) Handlungsmuster aus den

Strategien der Lerngruppen herauszuschälen, die sich entlang der drei Level

in der Planspielphase zeigen. Auf diese Weise konnten die beiden Vergleichs-

dimensionen „Umweltfreundlichkeit Rundholz“ und „Jahreslohn Leitung“

identifiziert werden. Anschließend wurde die Konsistenz in den Entschei-

dungen der Lerngruppen bezüglich der beiden Faktoren evaluiert. Folgendes

konnte auf Basis der vorliegenden Stichprobe (n = 18) festgestellt werden:

Umweltfreundlichkeit Rundholz: Die Umweltfreundlichkeit des Rundholzes

wird meist sowohl auf Level 2 als auch auf Level 3 erhöht (neun Gruppen).

Diese Strategie wird in Abbildung 4.14 in der ersten Grafik dargestellt. Es zeigt

sich somit, dass die Hälfte der Lerngruppen dem Faktor „Umweltfreundlich-

keit Rundholz“ eine hohe Bedeutung zumisst und auch entsprechend agiert,

sowohl auf Level 1, ab dem diese Entscheidung das erste Mal ansteht, wie

auch auf Level 3. Einige Gruppen erhöhen die Umweltfreundlichkeit erst auf

Level 3 (sieben Gruppen). Nur eine Gruppe hat lediglich auf Level 2 erhöht
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Abbildung 4.14: Nachhaltigkeit im Mehrjahresverlauf: „Umweltfreundlich-

keit Rundholz“ und „Jahreslohn Leitung“(Ernst Schmidheiny Stiftung,

2017a)

und die Umweltfreundlichkeit auf Level 3 beibehalten. In der vorliegenden

Stichprobe gibt es keine Lerngruppe, welche die Umweltfreundlichkeit des

Rundholzes nicht verändert hat bzw. beim Ausgangswert geblieben ist.

Jahreslohn Leitung: Bezüglich des Jahreslohns der Leitung wurde evaluiert,

ob dieser über die drei Level beibehalten wird. Es hat sich gezeigt, dass die

meisten Gruppen diesen auf Level 3 senken (10 Gruppen). Die Darstellung

dieser Strategie wird in Abbildung 4.14 in der Grafik rechts ersichtlich. Es

gibt jedoch auch Gruppen, die den Lohn für die Sägereileitung über die drei

Level beibehalten (6 Gruppen) oder ihn gegen Ende sogar noch erhöhen (2

Gruppen).

4.4 Transferfähigkeit der drei Nachhaltigkeitsdimensionen

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage bezüglich der Transferfähigkeit der drei

Nachhaltigkeitsdimensionen auf die beiden Konsumsituationen „Skateboard“

und „Schokoladenaufstrich“ werden im Folgenden dargestellt. Datenbasis

bilden die schriftlichen Nachbefragungen in Form der Lerndokumentation

(N = 200).

Bei der Konsumsituation „Skateboard“ entschieden sich die meisten Ler-

nenden für das Skateboard zum mittleren Preis (siehe Tabelle 4.6).

Total begründeten 135 Nennungen die Wahl aus einer ökonomischen Per-

spektive mit dem „günstigsten“ oder dem „idealen“ Preis oder damit, dass
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Tabelle 4.6: Situation „Skateboard“

Preis tiefster mittlerer höchster

Ökonomische Begründung 78 57 –

Ökologische und/oder soziale Begründung – 10 1

Qualitätsaspekt 14 78 19

Nachhaltigkeitsbezug – 4 2

Total 92 149 22

wenig Geld zur Verfügung steht. 11 Nennungen argumentieren aus einer öko-

logischen und/oder sozialen Perspektive. 111 Erklärungen bezogen sich auf

einen Aspekt der Qualität. Ein Bezug zu Nachhaltigkeit wurde in 6 Fällen

gemacht.

Bei der Auswahl der drei Varianten mit Begründung (Item 4) resultierte,

dass ökonomische Begründungen in Bezug auf die Häufigkeit klar domi-

nieren. Nur wenige Nennungen bringen ökologische und soziale Faktoren

ins Spiel. Interessanterweise tauchen die beiden Begriffe „nachhaltig“ und

„Qualität“ in den Begründungen auf.

Bei der Situation „Schokoladenaufstrich“ (siehe Tab. 4.7) entschieden sich

insgesamt 55 Schülerinnen und Schüler für die Variante A (gute Arbeitsbedin-

gungen für Mitarbeitende). Davon konnten der Subkategorie „Wohlergehen“

dreizehn Begründungen zugeordnet werden. Elf Begründungen bezogen sich

auf die Kategorie „Lohn“, sieben Begründungen auf die Kategorie „Behand-

lung“ und fünf Begründungen auf die Kategorie „Altruismus“. 22 Nennun-

gen konnten nicht kategorisiert werden.

Die Hälfte der Lernenden wählten die Variante B (umweltfreundliche

Produktion), wovon je 42 Begründungen der Subkategorie „Umweltfreund-

lichkeit“ und „Wichtigkeit“ zugeordnet werden konnten. 16 Nennungen

waren nicht kategorisierbar oder die Begründung fehlte.

18 Schülerinnen und Schüler wählten die Variante C (bekannt aus der

Werbung). Hier bezogen sich vierzehn Begründungen auf die Kategorie „Be-

kanntheit“ und zwei Begründungen auf die Kategorie „Testbereitschaft“.

139



3 Forschungsdesign und Methoden

27 Lernende haben keine oder mehrere Varianten gewählt, bzw. die Ent-

scheidung fehlt.

Tabelle 4.7: Situation „Schokoladenaufstrich“ Auswahl der finalen Variante

(N = 200)

Hauptkategorien Anzahl Schülerinnen und Schüler

Variante A (gute Arbeitsbedingungen) 55

Variante B (umweltfreundliche

Produktion)

100

Variante C (bekannt aus der Werbung) 18

Übrige (keine / mehrere Varianten) 27

Bei der Auswertung der Entscheidungen gegen die einzelnen Varianten

(Items 1–3) zeigte sich, dass sich 53 Lernende gegen Variante A entschieden

haben, wovon zwölf Begründungen der Subkategorie „unwichtig“, 20 der

Subkategorie „Umweltfreundlichkeit stärker gewichtet“ und sechs der Subka-

tegorie „Werbung stärker gewichtet“ zugeordnet werden konnten. 26 Schü-

lerinnen und Schüler entschieden sich gegen die Variante B, wovon fünf Be-

gründungen der Subkategorie „Arbeitsbedingungen stärker gewichtet“ und

drei Begründungen der Subkategorie „Werbung stärker gewichtet“ attachiert

werden konnten. 145 Lernende sprachen sich gegen die Variante C (bekannt

aus der Werbung) aus, wovon 85 Begründungen der Subkategorie „werbe-

kritisch“ entsprachen. 16 Begründungen bezogen sich auf die Subkategorie

„fehlende Produktinformationen“, bei 22 Begründungen wurden die Arbeits-

bedingungen und bei 18 Begründungen die Umweltfreundlichkeit stärker

gewichtet.

Bei den Items 1–3, mittels derer sich die Schülerinnen und Schüler gegen
eine der drei Varianten auszusprechen hatten, wurde ersichtlich, dass sich

nur wenige Nennungen gegen die ökologische Variante ausgesprochen ha-

ben (26 Nennungen). Dies wird in Tabelle 4.8 dargestellt. Rund doppelt so

viele Nennungen argumentieren gegen die soziale Variante. Mit Abstand am

häufigsten erfolgt eine Argumentation gegen die ökonomische Variante (141

Nennungen). Hiervon zeigt sich ein großer Teil der Schülerinnen und Schüler

auffallend werbekritisch und bekundet eine negative Einstellung gegenüber
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4.5 Affektiv-kognitive Einflussfaktoren

Werbung (85 Nennungen). Das Erscheinen in der Werbung wird somit als

gegenteiliges Qualitätsmerkmal gewertet.

Tabelle 4.8: Situation „Schokoladenaufstrich“ gegen Variante A, B oder C

(N = 200)

Hauptkategorien Anzahl Schülerinnen und Schüler

Gegen Variante A (gute Arbeitsbedingungen) 53

Gegen Variante B (umweltfreundliche

Produktion)

26

Gegen Variante C (bekannt aus der Werbung) 141

Wie in Abschnitt 3.4.2 beschrieben, wurde für vier Lernende, die durch

besonders umfangreiche und detaillierte Antworten auffielen, eine Einzel-

fallanalyse durchgeführt (n = 4). Ziel war es, mögliche Zusammenhänge mit

soziodemografischen Merkmalen oder mit den Messwerten aus der Simulati-

on zu identifizieren.

Die Analyse der soziodemografischen Daten ergab, dass es sich bei allen vier

Fällen um Mädchen handelte. Alle vier Fälle wiesen Jahrgang 2007 auf. Außer

einem Fall befanden sich zum Zeitpunkt der Untersuchungen alle Schülerin-

nen im 9. Schuljahr. Drei der Schülerinnen gaben Deutsch als Muttersprache

an, bei einer Schülerin lag Albanisch als Muttersprache vor. Alle Schülerinnen

stammen aus unterschiedlichen Klassen. Hinsichtlich Schulstufe, Alter und

Klassenzugehörigkeit zeigten sich somit keine auffälligen Unterschiede.

4.5 Affektiv-kognitive Einflussfaktoren

Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse aus der Korrelationsanalyse

der untersuchten affektiv-kognitiven Faktoren dargestellt, die den Lernpro-

zess potenziell beeinflussen. In einem ersten Schritt werden die Beziehungen

zwischen den verschiedenen Faktoren analysiert. In einem zweiten Schritt wer-

den die Korrelationen zwischen den affektiv-kognitiven Faktoren und dem

Lernzuwachs aus der Prä-Post-Analyse (siehe Abschnitt 4.1) veranschaulicht.
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Die Testwerte der sechs untersuchten Skalen entsprechen mehrheitlich

einer Normalverteilung. Die Korrelationen zwischen den gemessenen affektiv-

kognitiven Faktoren werden in Tabelle 4.9 dargestellt.

Tabelle 4.9: Interkorrelationen affektiv-kognitive Faktoren (N = 200)

Variable M SD (1) (2) (3) (4) (5)

Intrinsische

Motivation

(1)

2.76 0.52

Extrinsische

Motivation

(2)

2.21 0.67 0.4

[-.10, .17]

Wirtschafts-

bezogenes

Sachinteres-

se (3)

2.90 0.58 0.79**

[.74, .84]

.02

[-.12, .16]

Wertbezoge-

ne Valenz

(4)

2.64 0.59 .69**

[.61, .75]

.01

[-.13, .15]

0.74**

[.67, .79]

Wirtschafts-

bezogenes

Selbstkon-

zept (5)

2.80 0.54 .56**

[.46, .65]

.10

[-.04, .24]

0.51**

[.40, .61]

0.49**

[.37, .59]

Selbstwirk-

samkeitser-

wartung (6)

3.01 0.54 .42**

[.29, .53]

.14

[-.00, .27]

0.34**

[.21, .46]

0.36**

[.23, .47]

0.56**

[.45, .65]

Anmerkung. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung. Werte in eckigen

Klammern geben das 95%-Konfidenzintervall für jede Korrelation an.

* kennzeichnet p < .05, ** kennzeichnet p < .01.

Es zeigt sich, dass zwischen den sechs untersuchten Variablen teilweise hohe

Korrelationen vorhanden sind. Am höchsten ist dieser Wert zwischen dem

wirtschaftsbezogenen Sachinteresse und der intrinsischen Motivation. Die

wertbezogene Valenz korreliert ebenfalls stark mit der intrinsischen Motivati-

on sowie dem wirtschaftsbezogenen Sachinteresse. Das wirtschaftsbezogene
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Selbstkonzept steht in enger Beziehung mit der intrinsischen Motivation,

dem wirtschaftsbezogenen Sachinteresse sowie der wertbezogenen Valenz.

Die Selbstwirksamkeitserwartung korreliert am stärksten mit dem wirtschafts-

bezogenen Selbstkonzept, wobei sie auch mit der intrinsischen Motivation,

der wertbezogenen Valenz sowie dem wirtschaftsbezogenen Sachinteresse eine

starke Verbindung aufweist. Einzig bei der extrinsischen Motivation kann

keine signifikante Korrelation mit den übrigen affektiv-kognitiven Faktoren

nachgewiesen werden.

In Tabelle 4.10 wird der Einfluss der affektiv-kognitiven Faktoren auf den

Lernzuwachs dargestellt. Die Korrelationstabelle zeigt die Mittelwerte (M),

Standardabweichungen (SD) und Korrelationen zwischen dem Lernzuwachs

und den affektiv-kognitiven Faktoren sowie die Konfidenzintervalle für die

Korrelationen. Aus den Werten wird ersichtlich, dass keine der untersuch-

ten Variablen eine signifikante Korrelation mit dem Lernzuwachs zeigt. Die

untersuchten affektiv-kognitiven Faktoren haben somit keinen messbaren

Einfluss auf den Lernzuwachs in dieser Stichprobe.

Die Ergebnisse der vier Einzelfälle aus der Case Study-Analyse sind in Ta-

belle 4.11 dargestellt. Auffällig ist, dass der Lernzuwachs bei allen vier Schüle-

rinnen deutlich über dem Mittelwert der Gesamtstichprobe liegt. Die affektiv-

kognitiven Faktoren zeigen im Vergleich zum Stichprobenmittelwert unter-

schiedliche Ausprägungen:

Ein genauer Blick auf die einzelnen Fälle zeigt, dass beim 2. Fall (N-U2-

S1-0605) alle affektiv-kognitiven Werte – mit Ausnahme der extrinsischen

Motivation – deutlich über dem Stichprobenmittelwert liegen. Besonders auf-

fällig ist der sehr niedrige Wert der extrinsischen Motivation (1.00), während

der Lernzuwachs gleichzeitig sehr hoch ausfällt (4.00). Auch beim vierten

Fall (N-U3-S2-3105) liegt der Lernzuwachs mit einem Wert von 6.00 mehr als

dreimal so hoch wie der Stichprobenmittelwert. Die extrinsische Motivation

liegt ebenfalls unter dem Durchschnitt. Alle übrigen affektiv-kognitiven Fak-

toren – mit Ausnahme der Selbstwirksamkeitserwartung, die knapp unter

dem Mittelwert liegt – zeigen überdurchschnittliche Ausprägungen.
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5 Diskussion

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der Studie diskutiert, in den

aktuellen Forschungsstand eingeordnet und im Hinblick auf die eingangs for-

mulierten Hypothesen reflektiert. Zudem werden die methodischen Grenzen

der Untersuchung berücksichtigt und deren Implikationen für die Interpre-

tation der Befunde aufgezeigt. Im Mittelpunkt stehen dabei der Lernprozess

der Schülerinnen und Schüler in Bezug auf die Entwicklung der Vorstellun-

gen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen, das im

Verlauf der Planspielphase erworbene Wissen, das Nachhaltigkeitsdenken der

Jugendlichen in der Unternehmensperspektive sowie deren Fähigkeit zum

Transfer der drei Nachhaltigkeitsdimensionen. Ergänzend wird der Einfluss

affektiv-kognitiver Faktoren auf den Lernprozess analysiert. Die Ergebnisse

zur Vorstellungsentwicklung und zum erworbenen Wissen werden zusätzlich

in Bezug auf die Bildungsziele des Lehrplans 21 eingeordnet, um Aussagen

über das Erreichen der entsprechenden Kompetenzen treffen zu können.

5.1 Vorstellungsentwicklung zu unternehmensbezogenen
wirtschaftlichen Zusammenhängen

Die Auswertungsergebnisse zeigen, dass die Schülerinnen und Schüler Vor-

stellungen zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen

mitbringen, die im Lernprozess als Ausgangspunkt dienen können. Durch

die Intervention hat eine Erweiterung der bestehenden Vorstellungen statt-

gefunden, was sich mit den Untersuchungsbefunden aus den deskriptiven

und inferenzstatistischen Analysen belegen lässt. Die beobachteten Verände-

rungen zwischen den Messzeitpunkten t1 und t2 können als Ausdruck eines

Lernprozesses im Rahmen der Simulation interpretiert werden. Die Ergeb-

nisse weisen somit auf die Lernwirksamkeit der Lernumgebung «Wirtschaft

entdecken» hin.

Anzumerken ist, dass es sich bei der vorliegenden Untersuchung nicht um

eine Langzeit- bzw. Längsschnittstudie handelt, sondern um eine kurzfristige
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Abbildung 5.1: Kompetenz WAH.1.3 (Deutschschweizer Erziehungsdirekto-

ren-Konferenz, 2014c, S. 2)

Interventionsstudie mit zwei Erhebungszeitpunkten: einer Prä-Erhebung

unmittelbar vor der Intervention (t1) sowie einer Post-Erhebung etwa zwei

Wochen später im Rahmen des regulären Unterrichts (t2). Für weiterfüh-

rende Erkenntnisse wäre es jedoch interessant, auch die Langzeitwirkung zu

untersuchen.

Mit Blick auf den Lehrplan 21 kann bestätigt werden, dass – bezogen auf

die avisierten Lehrplankompetenzen (Abb. 5.1) – ein Lerneffekt resultiert.

Für WAH.1.3 (Produktion von Gütern und Dienstleistungen) im Bereich

der Wertschöpfungskette (Kompetenzstufe a) liegt dieser für die vorliegende

Stichprobe bei einer Zunahme von insgesamt 23%.

Weiter wird die Kompetenzstufe b (ökonomische, ökologische und soziale

Überlegungen in der Güterproduktion sowie Interessens- und Zielkonflikte)

mit den Entscheidungen zu den Erfolgsfaktoren und zu den Anspruchsgrup-

pen innerhalb der Lernumgebung entwickelt. Dass auch hier ein Lernzuwachs

resultiert, zeigt sich durch die beiden positiven Abweichungen von insgesamt

28% bzw. 32%.

Bei den Erfolgsfaktoren zeigt die Kategorie „Umweltfreundlichkeit“ die

höchste Zunahme, was dafürspricht, dass die Schülerinnen und Schüler die

ökologische Entscheidung zur Umweltfreundlichkeit des eingekauften Rund-
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holzes, die in der Planspielphase zum Tragen kommt, verstanden haben und

diese auch benennen können.

Bei den Anspruchsgruppen verzeichnet die Kategorie „Mitarbeitende“ als

einzige weniger Nennungen für den Post-Wert. Dies könnte der Tatsache ge-

schuldet sein, dass die Schülerinnen und Schüler in der Planspielphase in der

Rolle der Sägereileitung agierten und dadurch die sonst näherstehende Rolle

als Arbeitnehmer an Bedeutung verloren hat. Interessant ist auch, dass die

Schülerinnen und Schüler vor der Planspielphase keine Nennungen machen,

die der Kategorie „gesellschaftliche Aufwendungen“ zugeordnet werden kön-

nen. Hier fehlen offenbar entsprechende Vorkenntnisse. Erfreulicherweise

kann die Kategorie nach der Planspielphase Nennungen ausweisen.

Bei den Anspruchsgruppen hat die Kategorie „Öffentlichkeit“ für die Schü-

lerinnen und Schüler an Bedeutung gewonnen, was damit zu tun haben

könnte, dass sich die Lernenden der Tragweite von gesellschaftlichen Aufwen-

dungen und der Öffentlichkeit, die damit verbunden ist, bewusst geworden

sind. Die Tatsache, dass die Kategorie „Mitbewerber“ weder vor noch nach der

Planspielphase genannt wird, dürfte dagegen darauf hinweisen, dass diese für

die Schülerinnen und Schüler schwierig zu erfassen ist. Um den Einfluss der

Konkurrenz auf die eigenen Geschäftstätigkeiten zu realisieren, ist ein hohes

Maß an Abstraktionsvermögen von Seiten der Lernenden gefordert. Je nach

kognitivem Entwicklungsstand dürfte es für die Schülerinnen und Schüler

entsprechend herausfordernd sein, die Rolle der Konkurrenz zu erkennen

und diese in der Folge auch benennen zu können.

Die Ergebnisse stützen somit die Hypothese, wonach die Schülerinnen

und Schüler über alltagsbasierte Vorstellungen zu unternehmensbezogenen

wirtschaftlichen Zusammenhängen verfügen, an die angeknüpft werden kann

(Arndt & Kopp, 2015, S. 118; Gafner Knopf & Wulfmeyer, 2018, S. 185–186)

und die durch die Intervention differenziert und erweitert werden können.

Durch den positiven Prädiktor Vorwissen (Testwert V1) wird ersichtlich,

dass die Vorkenntnisse der Lernenden bedeutsam sind für den Lernprozess

(Eschelmüller et al., 2020, S. 8; Hattie, 2013, S. 49–50; Kattmann et al., 1997,

S. 12; Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 23). Je größer das Vorwissen der Schü-

lerinnen und Schüler, desto höher der resultierende Lerneffekt durch die

Simulation. Die Simulation ist somit selbstdifferenzierend und befähigt je-

de Schülerin und jeden Schüler auf seinem jeweiligen individuellen Niveau,
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wobei weder Schulstufe (8. oder 9. Schuljahr), Gender oder Muttersprache

einen Einfluss auf den Lernzuwachs haben.

Aufgrund der Ergebnisse aus den statistischen Auswertungen zur Vorstel-

lungsentwicklung kann gefolgert werden, dass die Simulation das Verständnis

wirtschaftlicher Zusammenhänge unterstützt und damit gemäß Wilhelm

(2022, S. 4) zu einem lernförderlichen Umgang mit komplexen Situationen

beiträgt.

5.2 Erarbeitetes Wissen entlang der Planspielphase

Aus den Ergebnissen zum erarbeiteten Wissen entlang der Planspielphase

lässt sich schließen, dass es den Schülerinnen und Schüler leichtfällt, korrekte

Aussagen mit Blick auf die Löhne der Mitarbeitenden zu machen. Dies könn-

te der Tatsache geschuldet sein, dass Zugänge aus dem familiären Kontext

vorhanden sind, die durch die Lernenden genutzt werden können und so

die Verstehbarkeit der Perspektive der Arbeitnehmer erhöht wird. Da sich

auch bei den Begründungen zu den Löhnen der Sägereileitung mehrheitlich

korrekte Begründungen finden, kann davon ausgegangen werden, dass die Ler-

numgebung die Perspektivenübernahme unterstützt und die Identifikation

mit der Sägereileitung ermöglicht.

Aufgrund der Ergebnisse zur Frage der Aus- und Weiterbildung der Mit-

arbeitenden wird ersichtlich, dass sich die Lernenden nicht bewusst sind,

welche wichtige Rolle diese spielt. Dem könnte ein Ausbildungsverständnis

zugrunde liegen, das lediglich die Schule und die darauffolgende Ausbildung

in Form einer Lehre umfasst. Dass die Unternehmen hingegen an der Weiter-

qualifikation ihrer Mitarbeitenden interessiert sind, scheint für die Mehrheit

der Lernenden fern ihrer Vorstellungen zu liegen.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lernenden in Bezug auf die Preisbildung

oder die Umweltfaktoren ihre Entscheidungen mehrheitlich korrekt begrün-

det haben und somit ein Lernzuwachs bezüglich der fokussierten Lehrplan-

kompetenzen (siehe Abb. 5.2) stattgefunden hat.

Aufgrund der Ergebnisse der statistischen Auswertungen zum erarbeiteten

Wissen entlang der Planspielphase kann die Hypothese gestützt werden, dass

sich die Schülerinnen und Schüler die erfahrenen wirtschaftlichen Zusam-

menhänge erschließen können. Demnach unterstützt das ko-konstruktive
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Abbildung 5.2: Kompetenz WAH.2.1 (Deutschschweizer Erziehungsdirekto-

ren-Konferenz, 2014c, S. 3)

computerbasierte Planspiel das Verständnis fachlicher Inhalte, wie sie in den

Lehrplankompetenzen verankert sind. Gleichzeitig zeigen die Ergebnisse je-

doch, dass die Qualität der Planspielphase keinen Einfluss auf den Lernzu-

wachs hat. Diese Beobachtung erfordert eine methodenkritische Reflexion

sowie weiterführende Überlegungen zur Aussagekraft der vorliegenden Re-

sultate.

Grenzen der Aussagekraft der vorliegenden Ergebnisse

Für die Auswertung der Qualität der Planspielphase wurde jeweils nur eine

Lerndokumentation pro Gruppe ausgewertet, da sich die Aussagen der Schü-

lerinnen und Schüler infolge der vorangehenden Diskussion und Reflexion

bezüglich der gefällten Entscheidungen größtenteils als deckungsgleich er-

wiesen. Auch mit Bezug auf das Level wurde nur das dritte Geschäftsjahr

ausgewertet, indem alle Entscheidungen vorhanden sind. Es zeigte sich, dass

die Lernenden insgesamt – insbesondere im Hinblick auf ihre Erkenntnisse –

nur spärliche schriftliche Ausführungen in der Lerndokumentation mach-

ten. Dies ist mit hoher Wahrscheinlichkeit auf die anspruchsvolle Struktur

der Datenerhebung, die überwiegend auf offenen Fragestellungen basierte,
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zurückzuführen. Offenbar gelang es vielen Schülerinnen und Schülern nicht,

die offenen Fragen inhaltlich zu strukturieren und ihre Erfahrungen in nach-

vollziehbare Zusammenhänge zu überführen. In der Folge kam es auch bei

der Datenauswertung zu Schwierigkeiten, da die inhaltliche Tiefe und Ver-

gleichbarkeit der Schüleraussagen teilweise begrenzt waren. Offene Aufgaben-

stellungen ermöglichen – falls sie in einem gewissen Umfang gelöst werden –

differenzierte Einblicke in das Verständnis der Lernenden (Züll & Menold,

2022, S. 1128–1129). Entsprechend werden sie häufig in Tests eingesetzt, um

Wissen und Verständnis zu messen. Eine unzureichende Bearbeitung kann die

Auswertung der erhobenen Daten allerdings erheblich erschweren und eine

methodische Herausforderung darstellen (Hammann & Jördens, 2014, S. 169).

Aufgabenformate mit offenen Elementen ermöglichen zwar eine erhöhte ko-

gnitive Aktivierung, stellen jedoch gleichzeitig höhere Anforderungen an die

Auswertbarkeit und Vergleichbarkeit (Blum & Wiegand, 2000, S. 55). Ent-

scheidend ist, dass Offenheit, Struktur und Bewertbarkeit in ein angemessenes

Verhältnis gebracht werden (Blömeke et al., 2006, S. 352). Offene Aufgabenfor-

mate, die selbstständiges, produktives und kritisches bzw. divergentes Denken

fördern und mehrere Lösungswege zulassen, werden im schulischen Alltag

zudem eher zurückhaltend eingesetzt (Maier et al., 2010, S. 94). Ein Grund

dafür liegt darin, dass solche Aufgaben den Unterrichtsverlauf für Lehrperso-

nen komplexer und weniger vorhersehbar machen (Blum & Wiegand, 2000,

S. 55). In der Folge fehlt es vielen Schülerinnen und Schülern an Erfahrung im

Umgang mit offenen Aufgabenstellungen, sodass sie sich damit häufig über-

fordert zeigen und Schwierigkeiten haben, diese angemessen zu bearbeiten.

Offene Fragen führen deshalb häufig zu „weiß-nicht“-Antworten oder zur Ver-

weigerung einer Antwort – insbesondere dann, wenn die Befragten zwar über

das nötige Wissen verfügen, die Beantwortung jedoch kognitive Anstrengung

erfordert oder Unsicherheit bei der Formulierung besteht (Züll & Menold,

2022, S. 1129). Im Vergleich zu geschlossenen Fragen stellen offene Fragen

höhere Anforderungen an die kognitiven Fähigkeiten der Befragten. Auch

auf methodischer Ebene ist der Umgang mit offenen Formaten anspruchsvol-

ler. Für die Auswertung müssen die Antworten zunächst inhaltlich codiert

werden. Um die Qualität und Reliabilität der Codierung zu gewährleisten,

wird empfohlen, eine Stichprobe der Daten durch eine zweite Codierperson

unabhängig bewerten zu lassen. Auf dieser Grundlage kann ein Maß zur in-
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tersubjektiven Übereinstimmung berechnet werden, das Aussagen über die

Zuverlässigkeit der Codierung erlaubt (Züll & Menold, 2022, S. 1131).

Ein weiterer kritischer Punkt lag darin, dass der eigens für die Datenaufbe-

reitung und Auswertung der Planspielphase entwickelte Test inklusive des

zugehörigen Codiermanuals (siehe Anhang A-9) aufgrund der kleinen Stich-

probe weder feinjustiert noch im Sinne eines standardisierten Instruments

normiert werden konnte. Zudem wurden bei der Auswertung ausschließlich

korrekte Aussagen berücksichtigt, während Falschaussagen unberücksichtigt

blieben. Die Beobachtung, dass die Qualität der Planspielphase keinen Ein-

fluss auf den individuellen Lernzuwachs hatte, könnte somit auch auf die

Art der inhaltlichen Aufbereitung sowie die methodische Umsetzung der

Auswertung zurückzuführen sein. Vor diesem Hintergrund ist eine abschlie-

ßende Bewertung der entsprechenden Ergebnisse zum jetzigen Zeitpunkt

nicht möglich.

Ein zentrales Ergebnis der vorliegenden Untersuchung besteht darin, dass

die Schülerinnen und Schüler ihre Erkenntnisse überwiegend auf ökonomi-

sche Gesichtspunkte stützten. Diese Ausrichtung könnte mit dem kumulati-

ven Aufbau der Lern-umgebung zusammenhängen. Das Planspiel beginnt

mit zwei rein ökonomischen Entscheidungsfeldern (Verkaufspreis und Pro-

duktionsmenge), wohingegen die ökologische und die soziale Perspektive

erst ab dem zweiten Level integriert wird. Die erste inhaltliche Auseinander-

setzung erfolgt somit aus einer ökonomischen Grundlogik. Psychologische

Forschung belegt, dass zuerst präsentierte Informationen in Lern- und Ur-

teilskontexten besonders einflussreich sind. Der sogenannte Primacy-Effekt

beschreibt dieses Phänomen und wurde in verschiedenen experimentellen

Designs nachgewiesen. So zeigten Weis und Kunde (2024, S. 1868–1870), dass

sich Personen bei strategischen Entscheidungen auch dann auf initial prä-

sentierte Handlungsoptionen stützen, wenn spätere Alternativen objektiv

gleichwertig sind. Anglin et al. (2025, S. 16–19) fanden, dass Überzeugun-

gen trotz evidenzbasierter Gegenargumente nur begrenzt revidiert werden.

Besonders differenziert beschreiben Yoo et al. (2025) diesen Effekt in digita-

len Informationsumgebungen. In mehreren experimentellen Studien zeigte

sich, dass die zuerst präsentierte Information maßgeblich beeinflusst, wie

nachfolgende Inhalte erinnert, gewichtet und bewertet werden. Selbst wenn

spätere Informationen sachlich überlegen oder widersprüchlich waren, blie-
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ben die ersten Reize kognitiv dominierend (Yoo et al., 2025, S. 4–6). Yoo et

al. interpretieren diesen Effekt als Ausdruck einer frühzeitigen kognitiven

Verankerung, die auch durch Wiederholung und Korrektur nicht vollständig

relativiert werden kann (2025, S. 13–15). Diese Befunde legen nahe, dass der

inhaltliche Einstieg über ökonomische Entscheidungssituationen im Plan-

spiel eine prägende Struktur etabliert hat, an der sich spätere Urteils- und

Deutungsprozesse orientierten. Für die Gestaltung komplexer Lernsettings

bedeutet dies, dass die Reihenfolge und Gewichtung der Inhalte gezielt reflek-

tiert werden sollte, um kognitive Erstprägungen nicht einseitig zu verstärken,

sondern ein ausgewogenes Nachhaltigkeitsverständnis und eine gleichwer-

tige Gewichtung der drei Dimensionen sind von Beginn an zu fördern. Ein

zusätzlicher Steuereffekt ergibt sich durch das in der Simulation integrierte

Kalkulationstool, das den Schülerinnen und Schülern zur Verfügung steht.

Es macht die Auswirkungen ihrer Entscheidungen unabhängig vom Wett-

bewerb sichtbar, indem es die Ergebnisse direkt auf Basis der eingegebenen

Zahlen darstellt. Die Auswertung der Videosequenzen zeigte, dass sich die

Lernenden deutlich an diesem Tool orientieren und ihre Entscheidungen dar-

an ausrichten. Daraus lässt sich schließen, dass die Anwendung eine steuernde

Funktion übernimmt und die Aufmerksamkeit der Lernenden verstärkt auf

ökonomische Aspekte lenkt.

Im Kontext der Unterrichtsgestaltung kommt der gezielten Begleitung des

Lernprozesses durch die Lehrperson eine zentrale Bedeutung zu, damit die

Simulation gewinnbringend im Unterricht eingesetzt werden kann (Schaum-

burg, 2018, S. 29–37). Durch differenzierte Hinweise und gezielte Impulse

kann der Lernprozess der Schülerinnen und Schüler strukturiert unterstützt

werden, wodurch eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerninhalten

gefördert wird. Diese Form der Prozessbegleitung trägt dazu bei, dass Lernen-

de ihre Entscheidungsfindung reflektierter gestalten und ihre Überlegungen

präziser begründen können (Hattie, 2017, S. 17).

5.3 Nachhaltigkeitsdenken bei Jugendlichen

Die Ergebnisse aus den Analysen zum Nachhaltigkeitsdenken der Jugendli-

chen zeigen, dass in der Unternehmensperspektive in erster Linie ökonomi-

sche Faktoren gewichtet werden. Nur vereinzelt zeigt sich, dass die Jugendli-
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chen in ihren Entscheidungen auch die ökologische und soziale Dimension

der Nachhaltigkeit mitdenken. Die Mehrdimensionalität der Entscheidun-

gen kann mehrheitlich nicht erfasst werden. Es ist zu vermuten, dass für die

Lernenden nicht klar ist, welche Faktoren die Nachhaltigkeit beeinflussen

und welches Ziel in der Planspielphase verfolgt werden soll.

Für die Entscheidung „Umweltfreundlichkeit Rundholz“ wiesen lediglich

vier Aussagen einen Bezug zur ökologischen Dimension auf (siehe Abb. 5.3).

Abbildung 5.3: Aussagen Kategorie „Umweltfreundlichkeit Rundholz“ mit

ökologischer Dimension.

Bei diesen Formulierungen der Schülerinnen und Schüler fällt auf, dass

in den beiden ersten Aussagen Überlegungen mit Bezug zur ökologischen

Dimension angestellt werden. Es kommt zum Ausdruck, dass die Lernen-

den bei Lori_Gr. 1, Pos. 15 versuchen, mögliche Folgewirkungen zu antizipie-

ren, womit sich ihr systemisches Denken zeigt (Mehren et al., 2016, S. 148).

Auch im „Können“ der Gruppe Klaus_Gr. 3, Pos. 56 zeigt sich, dass die Um-

weltfreundlichkeit vermutlich mit Bezug zur ökonomischen Dimension der

Nachhaltigkeit reflektiert wurde und sich die Lernenden überlegen, ob es aus

finanzieller Sicht möglich ist, die Umweltfreundlichkeit zu erhöhen. Bei den

beiden Formulierungen auf der untersten Linie dagegen wird die ökologische

Dimension lediglich genannt, ohne dass allfällige Verbindungen und Bezüge

zu den anderen Dimensionen der Nachhaltigkeit artikuliert werden.

Die vorliegenden Befunde widerlegen die Hypothese, dass die Schülerin-

nen und Schüler die ökonomische, ökologische und soziale Dimension der

Nachhaltigkeit aus der Unternehmensperspektive annähernd gleichwertig

gewichten und damit ein integratives Nachhaltigkeitsverständnis (Osranek,

2017, S. 45) gemäß den Kompetenzanforderungen im Lehrplan zeigen. Die

Schülerinnen und Schüler nennen in ihren Gesprächen zur Entscheidungsfin-
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dung vornehmlich ökonomische Argumente. Es gelingt ihnen nur punktuell,

ökologische und soziale Aspekte zu identifizieren und ihre Entscheidungen

damit zu begründen. Der Treiber bleiben ökonomische Überlegungen. Eine

nachhaltige Führung des Sägereibetriebes mit einer gleichwertigen Gewich-

tung der drei Nachhaltigkeitsdimensionen (Osranek, 2017, S. 64; Rogall &

Gapp-Schmeling, 2021, S. 48; Wespi & Steiner, 2019, S. 83) im Sinne der Triple

Bottom Line und das Erreichen einer maximalen Nachhaltigkeit scheint für

die Lernenden nicht als Ziel der Auseinandersetzung ersichtlich zu sein. Ent-

sprechend erreichen sie nicht einmal die Zielsetzungen einer schwachen Nach-

haltigkeit, welche die Grenzen ökologischer Tragfähigkeit weitgehend aus-

blendet (Batz, 2021, S. 28–29; Osranek, 2017, S. 52; Rogall & Gapp-Schmeling,

2021, S. 46; Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 29).

Für die Schülerinnen und Schüler ist nicht klar, welche Faktoren die Gra-

fik „Nachhaltigkeit im Mehrjahresverlauf“ aus dem Dashboard beeinflussen.

Die Rückmeldung zur ökologischen und sozialen Dimension erfolgt in der

Simulation in Form von Zahlen, was die Fokussierung auf ökonomische Über-

legungen verstärken könnte. Die Schülerinnen und Schüler entscheiden aus

einer ökonomischen Perspektive auf Basis des Kalkulationstools.

Die Lernenden benötigen zusätzliche Auseinandersetzungen, um die öko-

logische und soziale Dimension in den Entscheidungen zu erkennen und

adäquat gewichten zu können. Die Ausführungen bezüglich ökologischer

und sozialer Dimension sollten im inhaltlichen Manual weiter spezifiziert

und ergänzt werden, damit Lehrpersonen die Komplexität von Nachhaltig-

keit in Unternehmen verstehen und in der Lernbegleitung im Blick behalten

können.

Die Auseinandersetzungen zur nachhaltigen Unternehmensführung in der

Lernumgebung sind anzureichern, um zur Förderung und Erweiterung des

Nachhaltigkeitsverständnisses von Schülerinnen und Schülern beizutragen.

Es braucht eine geschärfte Positionierung der Lernumgebung im Kontext

des Nachhaltigkeitsdiskurses, um deren Potenzial für die Auseinanderset-

zung mit einer nachhaltigen Unternehmensführung zu nutzen. Dafür wäre

die Verwendung eines Nachhaltigkeitsmodells zielführend, das die Begren-

zung der natürlichen Ressourcen berücksichtigt und physische Größen und

Naturgesetze fokussiert (Fanning et al., 2022, S. 26; Rockström et al., 2024,

S. 773–774; Wilhelm & Kalcsics, 2017a, S. 29) wie beispielsweise das Donut-
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Modell (Raworth, 2023, S. 59). Damit ließe sich verdeutlichen, dass planetare

Grenzen nicht verhandelbar sind und keine Entwicklung zulasten ökologi-

scher Belastungsgrenzen erfolgen kann (Rinaldi et al., im Druck, S. 2). Erst

durch diese ganzheitliche Betrachtung kann ein kompetenter Umgang mit

den komplexen Fragestellungen gefördert werden, welche die nachhaltige

Entwicklung mit ihren Ziel- und Interessenkonflikten betreffen. Um diese

Auseinandersetzung bei den Schülerinnen und Schülern anzustoßen, ist es

zudem zentral, dass die Fähigkeit zum vernetzten Denken (Güthler, 2021,

S. 7; Mehren et al., 2016, S. 148; Wilhelm, 2022, S. 3) sowie die Fähigkeit, ver-

schiedene Perspektiven zu berücksichtigen und abzuwägen, gefördert werden

(Albers, 2023, S. 15; Kalcsics & Kobel, o.J., S. 1).

5.4 Transferfähigkeit der drei Nachhaltigkeitsdimensionen

Die didaktische Konzeption der Lernumgebung «Wirtschaft entdecken»

hat das Ziel, die Transferfähigkeit zu unterstützen. Die Planspielphase der

Lernumgebung beruht auf dem Lehr- und Lernverständnis eines kompetenz-

orientierten Unterrichts, dem das Prozessmodell (LUKAS-Modell) zugrunde

liegt (Luthiger & Wildhirt, 2018, S. 42). Die vier Schritte der Planspielphase

entsprechen den verschiedenen Aufgabentypen eines kompetenzfördernden

Aufgabensets und ermöglichen einen vollständigen Lernzyklus, der auch

den Transfer miteinschließt. Die Schülerinnen und Schüler erarbeiten so in

der exemplarischen Auseinandersetzung als Sägereileitung wirtschaftliche

Prinzipen und Zusammenhänge in der Unternehmensperspektive und er-

fahren die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit. Durch die Reflexion in der

Analyse- und Erkenntnisphase, die in der Geschäftsleitung passiert, denken

die Schülerinnen und Schüler über das Erfahrene nach und diskutieren dar-

über. Diese Einnahme einer Metakognition begünstigt das Auftreten eines

Transfers (Gysin & Brovelli, 2021, S. 2123–2124). Überdies wird mit der Ent-

scheidungsfindung in der Geschäftsleitung eine authentische Lernsituation

geschaffen (Endres & Wilhelm, im Druck, S. 1–2; Gysin et al., 2024, S. 21;

Gysin & Brovelli, 2021, S. 2123; Gysin et al., 2022, S. 36), was den Transfer

nachweislich fördert. Die Schülerinnen und Schüler handeln in der Rolle

der Sägereileitung und treffen Entscheidungen, die für das Unternehmen

bedeutsam sind. Zugleich wird eine praxisnahe und handlungsorientierte
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Lernerfahrung ermöglicht. Durch die Übernahme der Unternehmensper-

spektive sowie durch die mehrdimensionalen Entscheidungen, die um die

Triple Bottom Line getroffen werden müssen, wird zudem die Mehrperspek-

tivität (Albers, 2023, S. 15; Gysin & Brovelli, 2021, S. 2124; Kalcsics & Kobel,

o.J., S. 1) gefördert.

Die Analyse und Interpretation der Resultate, die durch die Simulation

nach jedem absolvierten Level zurückgemeldet werden, unterstützen, dass

die Lernenden beispielsweise den Zusammenhang zwischen Preis und Ab-

satz erkennen können. Die Schülerinnen und Schüler erfahren, dass sich der

Invest in die Umweltfreundlichkeit und in soziale Belange ausbezahlt, die

Mehrkosten dafür jedoch ausgeglichen werden müssen. Es besteht auch das

Potenzial, dass die Schülerinnen und Schüler realisieren, dass das umwelt-

freundlichere Holz zwar teurer ist im Einkauf, sich jedoch tendenziell besser

verkauft, sowie dass sich höhere Löhne und Aus-/Weiterbildung positiv auf

die Produktivität der Mitarbeitenden auswirken und gesellschaftliche Auf-

wendungen die Nachfrage erhöhen. Im Planspiel erarbeiten die Lernenden

am Beispiel der Sägerei somit grundlegende wirtschaftliche Zusammenhänge

in der Unternehmensperspektive.

Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses steht, wie es den Schülerinnen

und Schülern gelingt, diese in der Simulation erarbeiteten Kenntnisse für

alltägliche Situationen der Lebensführung zu nutzen, beispielsweise bei der

Beurteilung von Konsumangeboten. Mit den beiden Konsumsituationen

„Skateboard“ und „Schokoladenaufstrich“ wurden zwei neue exemplarische

Handlungskontexte geschaffen, um überprüfen zu können, ob sich etwas

vom im Planspiel Erarbeiteten in den Begründungen der Schülerinnen und

Schüler zeigt.

In der Argumentation der Schülerinnen und Schüler bei der Konsumsi-

tuation „Skateboard“ dominieren ökonomische Aspekte bei der Wahl der

Variante, die sich primär auf den Preis beziehen, ohne jedoch mögliche fach-

liche Begründungen in Bezug auf die Preisgestaltung zu formulieren. Nur

wenige Nennungen bringen ökologische und soziale Faktoren ins Spiel. Eher

überraschend begründen etliche Lernenden ihre Wahl, indem sie einen Bezug

zum Begriff „Qualität“ herstellen, obwohl der Begriff in der Lernumgebung

nicht verwendet wird. Durch diesen unreflektierten Gebrauch des Begriffs

Qualität manifestiert sich eine Begriffsunschärfe. Es bleibt unklar, was die
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Lernenden unter dem Begriff „Qualität“ verstehen bzw. welche Vorstellungen

sie damit verbinden. Offensichtlich besitzt der Begriff für die Schülerinnen

und Schüler eine implizite Bedeutung. Sie verwenden ihn im Unterricht, ohne

ihn zu erklären, und gehen dabei offenbar davon aus, dass seine Bedeutung

für alle Beteiligten selbstverständlich ist.

Daraus lässt sich schließen, dass die Lernenden auf ein habitualisiertes,

implizites Qualitätsverständnis zurückgreifen, das sie im sozialen Umfeld

erworben haben und nun in die Lernsituation einbringen. Dieses scheint

wesentlich durch Alltagserfahrungen im familiären Kontext geprägt zu sein

(Häußler & Küster, 2013, S. 87). Es handelt sich dabei vermutlich nicht um

individuelles Wissen im engeren Sinne, sondern um kollektive Deutungsmu-

ster, die innerhalb bestimmter sozialer Praktiken erworben wurden. Diese

sozialen Praktiken – etwa Konsumgewohnheiten im Alltag – strukturieren

das Handeln der Lernenden und prägen ihre Vorstellungen von Qualität.

Wie Reckwitz (2003) beschreibt, sind soziale Praktiken Träger impliziten Wis-

sens, das nicht reflektiert wird, aber das Handeln in spezifischen Situationen

maßgeblich bestimmt:

Jede Praktik und jeder Komplex von Praktiken – vom Zähneputzen bis zur

Führung eines Unternehmens, von der Partnerschaft bis zur Verhandlung

zwischen Konfliktparteien – bringt sehr spezifische Formen eines praktischen

Wissens zum Ausdruck und setzt dieses bei den Trägern der Praktik voraus.

Beim Vollzug einer Praktik kommen implizite soziale Kriterien zum Einsatz,

mit denen sich die Akteure in der jeweiligen Praktik eine entsprechende ‚Sinn-

welt‘ schaffen, in denen Gegenstände und Personen eine implizit gewusste

Bedeutung besitzen, und mit denen sie umgehen, um routinemäßig angemes-

sen zu handeln. (S. 292)

Denkbar wäre somit, dass die Schülerinnen und Schüler auf routinisierte

Deutungsmuster zurückgreifen, die sie im Rahmen alltäglicher Konsumprak-

tiken erworben haben. Der Begriff „Qualität“ dient ihnen dabei als Orientie-

rungsrahmen, ohne dass sie über ein fachlich fundiertes Verständnis seiner

Kriterien verfügen. Vielmehr scheint es sich um implizites Wissen zu handeln,

das im Kontext sozialer Praktiken erlernt wurde und als selbstverständlich

vorausgesetzt wird (Reckwitz, 2003, S. 289). Qualität wird dabei möglicher-

weise mit persönlichen Erfahrungen wie der Haltbarkeit eines Produkts, Mar-

kenbekanntheit oder äußeren Merkmalen gleichgesetzt, ohne eine bewusste
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Auseinandersetzung mit ökonomischen, ökologischen oder sozialen Aspek-

ten der Preisgestaltung. Dieser unreflektierte Umgang mit dem Begriff der

Qualität macht deutlich, dass ökonomische Bildung nicht nur Wissen über

Märkte und Preise vermitteln sollte, sondern auch Raum bieten muss, um

alltägliche Begriffsverwendungen zu hinterfragen und mit fachlich fundierten

Perspektiven in Beziehung zu setzen. Ziel wäre es, Schülerinnen und Schüler

dazu zu befähigen, eigene Deutungsmuster kritisch zu reflektieren und in

argumentativ anspruchsvollen Situationen bewusster und differenzierter zu

begründen.

In der Konsumsituation „Schokoladenaufstrich“ gewichten die Lernenden

vor allem die ökologische Dimension ihrer Entscheidung. Dies überrascht

insofern, als sie sowohl in der Planspielphase aus Unternehmensperspektive

als auch in der Konsumsituation „Skateboard“ überwiegend ökonomische

Argumente anführten. Hier könnte die Formulierung „umweltfreundliche

Produktion“ eine Rolle gespielt haben, zu der sich die Unternehmen im

aktuellen gesellschaftlichen Diskurs schon fast zwangsläufig bekennen, und

die daher sehr präsent ist.

Bei der Argumentation gegen eine der drei Varianten fällt auf, dass vie-

le Schülerinnen und Schüler Werbung als gegenteiliges Qualitätsmerkmal

bewerten. Diese ablehnende Haltung gegenüber Werbung lässt vermuten,

dass familiäre oder alltagsbezogene Erfahrungen mit Konsum und Medien

Einfluss nehmen. Solche Voreinstellungen scheinen stark genug zu sein, um

nicht einmal durch die positiven Erfahrungen der Planspielphase relativiert

zu werden, in der Werbung als wirksames Mittel zur Nachfragegenerierung

und Absatzsteigerung erfahren wurde. Ebenso könnte das Antwortverhalten

einer „sozialen Erwünschtheit“ zugrunde liegen. Verfolgen Schülerinnen und

Schüler den Wunsch, sich in einem möglichst günstigen Licht darzustellen,

äußern sie Meinungen und Einstellungen, von denen sie annehmen, dass sie

mit den sozialen Normen und Werten der Gesellschaft übereinstimmen, also

„sozial erwünscht“ sind (Moosbrugger & Brandt, 2020, S. 82). Es handelt

sich hierbei weniger nur um Antworttendenz als vielmehr um einen stabilen

Antwortstil, der in vielen Fragebogenerhebungen zu systematischen Verfäl-

schungen führen kann. Personen greifen dabei auf scheinbar plausible oder

„korrekte“ Antworten zurück, die gesellschaftlich akzeptiert erscheinen, ohne

tief über den tatsächlichen Inhalt nachzudenken. Dies führt zu einer erhöhten
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Verzerrungsanfälligkeit, insbesondere wenn die Motivation oder Fähigkeit

zur sorgfältigen Bearbeitung gering ist.

Die Hypothese, dass die Schülerinnen und Schüler die in der Unterneh-

mensperspektive gewonnenen Erkenntnisse zu wirtschaftlichen Zusammen-

hängen auch in alltäglichen Situationen als Konsumentinnen und Konsu-

menten anwenden und somit eine Transferleistung erbringen können, lässt

sich nicht bestätigen.

Die Elemente aus der Planspielphase, die alle drei Dimensionen der Nach-

haltigkeit berücksichtigen, fließen somit nur spärlich in die Antworten der

Schülerinnen und Schüler ein. Den Lernenden gelingt es nicht, die in der

Simulation erfahrenen wirtschaftlichen Zusammenhänge zu verallgemeinern

und situativ zur Anwendung zu bringen. In der Unternehmensperspektive

Verstandenes kann nicht auf die Beurteilung von Konsumangeboten über-

tragen werden. Ein Transfer wirtschaftlicher Zusammenhänge in der Unter-

nehmensperspektive auf eine neue Situation unter Berücksichtigung der drei

Dimensionen der Nachhaltigkeit findet somit nicht statt. Den Lernenden

gelingt es nicht, ihr erworbenes Wissen und Können in einer neuen Situation

zu nutzen, bzw. die strukturellen Gemeinsamkeiten (Gysin, 2024, S. 19) der

beiden Situationen zu erkennen.

Eine mögliche Erklärung für den nicht oder nur geringfügig auftretenden

Transfer ist die Transferdistanz, die durch eine möglichst große Ähnlichkeit

zwischen der Situation des Wissenserwerbs und der Wissensanwendung ver-

ringert wird. Dadurch kann das Gelernte leichter auf ähnliche Situationen

übertragen werden (Schubiger, 2019, S. 80). In der Untersuchung mittels

der beiden Konsumsituationen war die Transferdistanz hoch, da ein dop-

pelter Transfer gefordert war. So musste sowohl ein Akteurs- als auch ein

Situationstransfer erfolgen. Die Schülerinnen und Schüler handelten nicht

mehr in der Rolle der Unternehmensleitung wie in der Planspielphase der

Lernumgebung, sondern in ihrer alltäglichen Rolle als Konsumentinnen und

Konsumenten. Dieser Rollenwechsel, verbunden mit veränderten Kontext-

bedingungen, stellte sich offenbar als zu anspruchsvoll heraus, sodass der

Transfer nicht zuverlässig gelang. Zudem handelte es sich bei der Konsumsi-

tuation nicht mehr um die exemplarische Auseinandersetzung der Sägerei mit

den Rohhoblern als Produkt, sondern im Zentrum standen andere Produkte

(Skateboard, Schokoladenaufstrich). Bezüglich der Transferdistanz handelt
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es sich somit um einen weiten Transfer, was die Chance auf Transfer stark

verringert (Detterman, 1993, S. 4–5; Gysin, 2024, S. 15; Renkl, 2023, S. 50). Fer-

ner handelt es sich bei der Situation in der Unternehmensperspektive um ein

Lernarrangement, in dem die Schülerinnen und Schüler eine neue Perspektive

einnehmen, die sich nicht an alltäglichen Lebenssituationen orientiert und

in dem die Kontextualisierung fehlt. In der Folge gelingt es den Lernenden

nicht, an den individuellen Wissenselementen anzuknüpfen, was den Transfer

unterstützen würde (Gysin et al., 2022, S. 36). Die Situationen des Wissen-

serwerbs (Planspielphase) und der Wissensanwendung (Konsumsituation)

gestalten sich somit sehr unterschiedlich, sodass der Transferkontext keine

adäquate emotionale Aktivierung hervorrufen konnte, damit in der Folge ein

erfolgreicher Transfer geleistet werden konnte (Endres & Wilhelm, im Druck,

S. 9). In der Konsumsituation müsste – falls Transfer stattfindet – zudem

die Unternehmensstrategie hinter den Produkten erkannt werden. Das heißt,

die Schülerinnen und Schüler müssten beispielsweise erkennen, weshalb ein

Unternehmen ein Produkt zu einem höheren Preis verkauft, welche Strategie

dahintersteckt (faire Löhne, ökologische Produktion etc.). Die Bewältigung

dieser Komplexität gelingt jedoch nicht automatisch. Auch gestaltet sich der

Wechsel vom Exemplarischen zur Verallgemeinerung als schwierig. Die in

der Rolle der Sägereileitung geführte Auseinandersetzung mit Nachhaltig-

keit reicht offenbar nicht aus, um allgemein gültiges Nachhaltigkeitswissen

erschließen zu können, das im Transfer auf eine neue Situation nutzbar wäre.

Mit Blick auf den Unterricht ist es zentral, diesen zielorientiert anzulegen,

sich also am Prinzip des „Backward Designs“ zu orientieren, um die Fähigkeit

des Transfers zu fördern (Hattie, 2024 S. 246). Konkret bedeutet dies, dass

das angestrebte Lernziel – die Übertragung der in der Unternehmensperspek-

tive gewonnenen Erkenntnisse auf die Alltagssituation der Konsumentinnen

und Konsumenten – den didaktischen Weg vorgibt (Hattie, 2024, S. 271).

Da sich ein doppelter Transfer – also gleichzeitig ein Wechsel der Akteurs-

und der Handlungsperspektive – als zu anspruchsvoll erwiesen hat, sollte

überlegt werden, wie die Transferdistanz verringert werden kann. Dies lässt

sich unter anderem durch wiederholtes Üben und eine gezielte Förderung

der Tiefenstruktur des Lernens erreichen, wodurch nachhaltiger Wissenser-

werb und Transfer begünstigt werden. Zudem ist es sinnvoll, das Gelernte

in möglichst unterschiedlichen Kontexten anzuwenden, um die Flexibilität
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des Wissens zu erhöhen. So könnte etwa die exemplarische Betrachtung einer

Sägerei durch weitere, vielfältige Unternehmenssituationen ergänzt werden.

Dabei sollten Lernende reflektieren, wie in den jeweiligen Fällen die Ziele

einer nachhaltigen Entwicklung umgesetzt werden. Ein gezieltes Unterrich-

ten von Transfer beinhaltet, dass Lernende Ähnlichkeiten und Unterschiede

von verschiedenen Situationen identifizieren können, um auf dieser Basis

Verbindungen herzustellen (Hattie, 2024, S. 280). Diesem Anspruch könnte

damit Rechnung getragen werden. Auch ein flexibler, wiederholter Wech-

sel zwischen der Unternehmensperspektive und der Konsumentinnen- und

Konsumentenperspektive – in der Lernumgebung entsprechend angelegt –

könnte dazu beitragen, verschiedene Sichtweisen einzuüben und somit den

Transfer zu erleichtern.

Grenzen der Aussagekraft der vorliegenden Ergebnisse

Zentral scheint die Erkenntnis, dass Entscheidungen in Konsumsituationen

aus soziologischer Perspektive durch diverse Einflussfaktoren geprägt sind.

Ökonomisches Handeln in der Verbraucherrolle ist stets eingebettet in soziale

Kontexte, wobei insbesondere die Handlungs- und Entscheidungsgrundla-

gen innerhalb des Haushalts und der Familie eine bedeutende Rolle spielen

(Häußler, 2015, S. 19). Jugendliche werden im sozialen Umfeld der Familie

geprägt. Aus heterogenen familiären Kontexten im Sozialisationsprozess von

Heranwachsenden ergeben sich unterschiedliche Konsummuster, die fest in

die jeweiligen Lebensstile eingebettet sind (Schneider & Häußler, 2023, S. 87).

Somit bildet die Vielfalt an Alltagserfahrungen, Einstellungen und Zugängen

die Entscheidungsgrundlage der Schülerinnen und Schüler in Konsumsitua-

tionen (Häußler & Küster, 2013, S. 87; Tio & Göll, 2011, S. III; Tully & Krug,

2011, S. 41–42).

Um die Ergebnisse adäquat interpretieren zu können, ist eine Sensibilität

für die heterogenen Konsumwelten der Lernenden erforderlich (Schneider &

Häußler, 2023, S. 87). Konsumentscheidungen sind Bestandteil alltäglicher

Routinen, die sich über lange Sozialisationsprozesse im jeweiligen sozialen

Umfeld ausbilden. Diese Entscheidungen sind eingebettet in einen Habitus,

der als Ausdruck inkorporierter, früherer sozialer Erfahrungen verstanden

werden kann (Lenger et al., 2013, S. 14). Dieser Habitus umfasst nicht nur
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geschmackliche Vorlieben oder ökonomische Bewertungsmuster, sondern

auch grundlegende moralische Werthaltungen, die durch Familie, Peergroup

oder Medien geprägt wurden. In diesem Sinne kommt Konsumentschei-

dungen auch eine moralische Dimension zu – sie spiegeln individuelle Posi-

tionierungen zu gesellschaftlichen Normen und Werten wie Gerechtigkeit,

Nachhaltigkeit oder Verantwortung wider.

Menschen treffen Entscheidungen nicht ausschließlich auf Grundlage des

eigenen Nutzens, sondern berücksichtigen dabei auch moralische Werte wie

Fairness, Gerechtigkeit und Verantwortung (Oser & Althof, 1992, S. 35–36).

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dass auch moralische Überlegungen

in die Konsumentscheidungen der Schülerinnen und Schüler einfließen. Ihre

Wahl im Hinblick auf die verschiedenen Dimensionen der Nachhaltigkeit

könnte folglich durch individuelle Werthaltungen mitgeprägt sein.

Außerdem stellt sich die Frage, inwiefern die Ergebnisse durch die konkrete

Auswahl der Konsumsituationen beeinflusst wurden und wie belastbar die

Aussagen im Hinblick auf den Transfer sind – insbesondere angesichts der

unterschiedlichen Produktgruppen. So erscheint es möglich, dass der Scho-

koladenaufstrich mit der Marke Nutella assoziiert wurde und dadurch ein

bestehendes negatives Image – etwa im Zusammenhang mit der Palmölpro-

blematik – die Entscheidung beeinflusst hat. Möglicherweise wurde dieses

Thema auch bereits im WAH-Unterricht behandelt und hat damit zusätzlich

zur Meinungsbildung beigetragen.

Darüber hinaus ist auch der bereits thematisierte Aspekt sozialer Er-

wünschtheit bei der Interpretation zu berücksichtigen (Moosbrugger &

Brandt, 2020, S. 82). Dieser könnte die Antworten in Richtung gesellschaft-

lich akzeptierter Positionen verschoben und damit zu einer gewissen Verzer-

rung beigetragen haben.

Vor diesem Hintergrund sollte der Interpretationsrahmen der Ergebnisse

im Hinblick auf die beiden Konsumsituationen mit der nötigen Vorsicht

gesetzt werden.

5.5 Affektiv-kognitive Einflussfaktoren

Die Korrelationen zwischen den verschiedenen affektiv-kognitiven Faktoren

verdeutlichen, dass Interesse und Motivation komplexe, mehrdimensionale
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Konstrukte sind, die sowohl inhaltlich als auch strukturell eng miteinander

verknüpft sind (Krapp, 1992, S. 300; Nuutila et al., 2020, S. 10). Forschungs-

ergebnisse legen nahe, dass Interesse als Prädiktor für die Selbstwirksamkeit

wirken kann (Nuutila et al., 2020, S. 10). Potvin und Hasni (2014, S. 110)

weisen auf einen engen Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und

Interesse hin. Ihre Forschung zeigt, dass ein stark ausgeprägtes Gefühl der

Selbstwirksamkeit eng mit einem höheren Interesse an den jeweiligen Lernin-

halten verknüpft ist. Umgekehrt kann ein geringes Selbstwirksamkeitserleben

das Interesse negativ beeinflussen. (Potvin & Hasni, 2014, S. 110).

Befunde zu den Interkorrelationen der affektiv-kognitiven Einflussfaktoren

Die Befunde aus den statistischen Analysen bestätigen die Hypothese, dass

die untersuchten affektiv-kognitiven Faktoren in wechselseitiger Beziehung

zueinanderstehen. Einzige Ausnahme bildet die extrinsische Motivation, für

die keine signifikanten Korrelationen mit den übrigen Faktoren festgestellt

werden konnte. Dieser Befund lässt sich dadurch erklären, dass extrinsische

Motivation auf externen Anreizen basiert – beispielsweise Belohnung, Be-

strafung oder sozialer Anerkennung. Die Lernhandlung erfolgt demnach

nicht um ihrer selbst willen, sondern mit dem Ziel, positive Konsequenzen

zu erzielen oder negative zu vermeiden (Schiefele & Schaffner, 2015, S. 155).

Verschiedene Studien zeigen, dass extrinsische Motivation nicht zwingend mit

anderen affektiv-kognitiven Faktoren wie Interesse, Selbstwirksamkeit oder

wertbezogener Valenz korreliert. So argumentiert Jacobs (2007, S. 5), dass

extrinsische Anreize insbesondere bei kognitiv herausfordernden Aufgaben

nur einen geringen Einfluss auf die Lernbereitschaft haben.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestätigen diesen Befund. Die

fehlende Korrelation zwischen extrinsischer Motivation und den übrigen

affektiv-kognitiven Faktoren könnte darauf hindeuten, dass äußere Anreize

wie Lob durch die Lehrperson, Anerkennung durch die Peers oder die Er-

wartung, im Unterricht Leistung zu erbringen, für die befragten Lernenden

keine zentrale Rolle gespielt haben. Es ist denkbar, dass diese externen Impulse

von den Schülerinnen und Schülern nicht als bedeutsam oder verpflichtend

wahrgenommen wurden. Möglicherweise empfanden sie die Lernsituation

als weitgehend druckfrei, sodass extrinsische Beweggründe wie das Vermei-
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den negativer Konsequenzen oder das Erzielen sozialer Bestätigung kaum

motivationswirksam waren. Eine weitere Erklärung könnte sein, dass die Ler-

nenden auch ohne erkennbare Anstrengung keine negativen Rückmeldungen

erwarteten oder dass ihnen die Zufriedenheit der Lehrperson sowie die so-

ziale Bewertung durch die Klasse im konkreten Lernkontext schlicht nicht

wichtig waren. Damit verliert extrinsische Motivation an Relevanz, was sich

in der fehlenden Korrelation mit anderen motivationalen Konstrukten wie

Interesse, Selbstwirksamkeit oder Wertüberzeugung niederschlagen könnte.

Befunde zum Einfluss der affektiv-kognitiven Faktoren auf den
Lernzuwachs

Die fehlende Korrelation zwischen dem Lernzuwachs und den erhobenen

affektiv-kognitiven Faktoren in der vorliegenden Studie widerlegt die Hy-

pothese, dass diese einen signifikanten Einfluss auf die Entwicklung und

Differenzierung der Vorstellungen der Lernenden sowie auf deren Perfor-

manz haben. Dies lässt darauf schließen, dass Lernen in der Lernumgebung

«Wirtschaft entdecken» unabhängig von individuellen Interessen oder der

Lernmotivation möglich war. Die strukturierte Gestaltung und die gezielten

Hilfestellungen innerhalb der Lernumgebung scheinen es auch weniger moti-

vierten Schülerinnen und Schülern ermöglicht zu haben, ihre Vorstellungen

zu unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen zu erwei-

tern. Entsprechend zeigt sich kein signifikanter Einfluss affektiv-kognitiver

Merkmale auf den gemessenen Lernzuwachs.

Obwohl Konsens besteht, dass affektiv-kognitiven Faktoren eine große

Bedeutung für den Lernerfolg zukommt, konnten in empirischen Untersu-

chungen meist nur niedrige Korrelationen nachgewiesen werden (Krapp &

Hascher, 2014, S. 269). Tapola et al. (2013, S. 1060) untersuchten den Einfluss

von Interesse auf den Lernzuwachs. Sie stellten fest, dass das Interesse für

die untersuchte Stichprobe keinen Prädiktor für den Lernzuwachs darstellte.

Dieser unerwartet nicht-signifikante Effekt wurde damit begründet, dass sich

die verwendeten Tests zur Messung von Interesse und Performanz auf unter-

schiedliche Inhalte bezogen (Mathematik vs. Elektrizität). Die Forschungser-

gebnisse von Wouters et al. (2013, S. 261) mittels Meta-Analyse zeigen ebenfalls,

dass kein signifikanter Effekt zwischen Motivation und spielbasierten Ler-

numgebungen ausgewiesen werden kann im Vergleich zu konventionellen
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Lernarrangements. Auch in der Hattie-Studie zur Wirksamkeit unterschied-

licher Konzepte digitalen Lernens wurde sichtbar, dass Simulationen nur

eine geringe Effektstärke aufwiesen (0.33) (Schaumburg, 2018, S. 29) und die

Lernleistungen der Schülerinnen und Schüler kaum beeinflussen.

In der vorliegenden Studie wurden zur Messung der affektiv-kognitiven

Faktoren elaborierte Tests verwendet, deren Validität für die vorliegende Stich-

probe mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse überprüft wurde. Um den

Lernzuwachs zu analysieren, wurde ein entsprechendes Auswertungsverfah-

ren (Prä-Post-Test) entwickelt (siehe Kapitel 3), das auf den drei Items zu

den Elementen der Wertschöpfungskette, den Anspruchsgruppen sowie den

Erfolgsfaktoren basiert (Wissenstest). Die elaborierten Tests zur Erhebung der

affektiv-kognitiven Faktoren dagegen beruhen auf den Aussagen der Schü-

lerinnen und Schüler (Selbsteinschätzung). Es wäre somit denkbar, dass die

unterschiedlichen Testkonzeptionen für das Fehlen von signifikanten Korrela-

tionen verantwortlich sein könnten, analog zu den unterschiedlichen Inhalten

(Tapola et al., 2013, S. 1060).

Die Tatsache, dass keine statistisch signifikante Korrelation zwischen den

untersuchten affektiv-kognitiven Faktoren und dem Lernzuwachs festgestellt

werden konnte, könnte auch auf die verwendete Likert-Skala zurückzufüh-

ren sein. In der vorliegenden Studie wurde bewusst eine vierstufige Likert-

Skala ohne neutrale Mittelposition eingesetzt (trifft gar nicht zu/trifft wenig

zu/trifft ziemlich zu/trifft völlig zu), um die Schülerinnen und Schüler zu einer

klaren Entscheidung in eine positive oder negative Richtung zu veranlassen

(Hartley, 2014, S. 84). Darüber hinaus sollte die reduzierte Skalenkomplexität

das Verständnis erleichtern und potenzielle Missverständnisse oder Überforde-

rungen ausschliessen. Ziel war es zudem, die kognitive und zeitliche Belastung

der Teilnehmenden zu verringern und dadurch die Datenqualität zu erhöhen

(Preston & Colman, 2000, S. 13). Das Fehlen einer neutralen Mittelposition

in der vierstufigen Likert-Skala kann jedoch zu Verzerrungen führen, da ambi-

valente oder neutrale Haltungen nicht adäquat abgebildet werden. Dadurch

besteht das Risiko fehlerhafter oder wenig valider Messergebnisse (Franzen,

2022, S. 1120). In der empirischen Forschung haben sich Likert-Skalen mit

fünf oder sieben Antwortmöglichkeiten etabliert (Hartley, 2014, S. 84), und es

wird von Skalen mit weniger als fünf Antwortkategorien abgeraten (Franzen,

2022, S. 1120). Skalen mit mehr als sieben oder neun Abstufungen bringen
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keine weiteren Vorteile und eignen sich nur, wenn die Befragten über ein hö-

heres Bildungsniveau verfügen und die Befragung schriftlich vorgenommen

wird. Ob die Wahl der vierstufigen Likert-Skala tatsächlich einen Einfluss

auf die ausbleibenden signifikanten Zusammenhänge hatte, lässt sich auf

Basis der vorliegenden Daten jedoch nicht abschließend beurteilen. Es ist

denkbar, dass die eingeschränkte Antwortdifferenzierung sowie das Fehlen

einer neutralen Mittelposition dazu geführt haben, dass feine Abstufungen

in den Einschätzungen der Teilnehmenden nicht ausreichend differenziert

erfasst wurden. Ebenso kann nicht ausgeschlossen werden, dass ambivalente

Haltungen durch die erzwungene Entscheidung in eine positive oder ne-

gative Richtung verzerrt dargestellt wurden. Um belastbare Aussagen über

den Einfluss des Antwortformats treffen zu können, wären weiterführende

Vergleichsstudien mit unterschiedlichen Skalenniveaus erforderlich.

Einzelfallanalyse und affektiv-kognitive Einflussfaktoren

Die Ergebnisse aus der Einzelfallanalyse belegen ebenfalls, dass ein hoher

Lernzuwachs nicht zwingend mit einer starken extrinsischen Motivation

einhergeht. Besonders die Fällen N-U2-S1-0605 und N-U3-S2-3105 zeigen,

dass trotz unterdurchschnittlicher Werte bei der extrinsischen Motivation

ein überdurchschnittlicher Lernzuwachs erzielt wurde, wodurch die Befun-

de von Jacobs (2007, S. 5) bestätigt werden. Dies könnte darauf hindeuten,

dass andere Faktoren – insbesondere die intrinsische Motivation, das Sach-

interesse oder eine hohe wertbezogene Valenz – eine stärkere Rolle für den

Lernerfolg spielen. Forschungsergebnisse zeigen, dass sowohl Sachinteresse als

auch Selbstwirksamkeit positiv mit der Performanz zusammenhängen (Nuu-

tila et al., 2020, S. 1–2). Studien haben außerdem nachweisen können, dass

eine positive Bewertung der eigenen Leistungsfähigkeit (Selbstkonzept) die

tatsächlich gezeigten Leistungen positiv beeinflussen kann (Möller & Traut-

wein, 2015, S. 178). Allerdings weisen andere Forschungsergebnisse darauf hin,

dass Interesse allein kein verlässlicher Prädiktor für Lernleistung ist, während

das Vorwissen eine deutlichere Wirkung auf die Performanz entfalten kann

(Tapola et al., 2013, S. 1058).

Die Forschungsergebnisse der vorliegenden Studie deuten darauf hin, dass

bei den untersuchten Einzelfällen ein besonders aktives kognitives und emotio-
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nales Engagement während der Planspielphase vorlag, was sich in der Ausführ-

lichkeit und Tiefe ihrer Antworten widerspiegelte. Dies wiederum könnte

zu einer intensiveren Auseinandersetzung mit den Lerninhalten geführt ha-

ben, was auf deren individuelle affektiv-kognitive Profile zurückzuführen sein

könnte.

Die Fallanalyse unterstützt somit die Annahme, dass qualitativ hochwerti-

ge Lernprozesse nicht nur durch äußere Anreize (extrinsische Motivation),

sondern vor allem durch selbstgesteuertes Interesse und subjektive Bedeut-

samkeit (z.B. wertbezogene Valenz und intrinsische Motivation) gefördert

werden. Gerade in komplexen Lernszenarien wie Simulationen könnten diese

affektiv-kognitiven Faktoren eine zentrale Rolle für den Lernerfolg spielen

(Wilde et al., 2009, S. 33–34).
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Im abschließenden Kapitel werden zuerst die zentralen Erkenntnisse der Stu-

die zusammengefasst. Anschließend wird die Bedeutung der Befunde für

Fachdidaktik und Unterrichtspraxis dargelegt. Danach folgt ein Ausblick auf

mögliche weiterführende Forschungsfelder.

Zentrale Erkenntnisse der Studie

Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, zu untersuchen, inwiefern Schüle-

rinnen und Schüler durch ein planspielbasiertes Lernsetting am Beispiel der

Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» ihr Verständnis wirtschaftlicher Zu-

sammenhänge erweitern können. Im Zentrum stand die Untersuchung des

Lernprozesses hinsichtlich der Vorstellungsentwicklung, der Erarbeitung von

fachlichem Wissen entlang der Planspielphase, des Nachhaltigkeitsdenkens

in der Unternehmensperspektive, der Transferfähigkeit sowie des Einflusses

affektiv-kognitiver Faktoren.

Die Ergebnisse aus der Studie zeigen, dass durch die Lernumgebung sub-

stanzielle Lernprozesse angestoßen werden konnten. Lernende waren durch

die Intervention in der Lage, ihre Vorstellungen zu unternehmensbezogenen

wirtschaftlichen Zusammenhängen zu differenzieren und ihr wirtschaftliches

Verständnis zu erweitern. Damit konnte die Wirksamkeit des Planspiels im

Sinne einer exemplarischen Vertiefung grundsätzlich belegt werden.

Zugleich wurden klare Grenzen des Erkenntnisgewinns sichtbar. So konn-

ten Aussagen über den Erwerb von fachlichem Wissen und Können in der

Planspielphase nur mit Vorbehalt getroffen werden. In Bezug auf das Nach-

haltigkeitsdenken der Jugendlichen in der Unternehmensperspektive wurde

sichtbar, dass eine integrative Anwendung der drei Nachhaltigkeitsdimen-

sionen nicht umgesetzt werden konnte. Der Transfer der in der Unterneh-

mensperspektive gewonnenen Erkenntnisse auf die Perspektive der Konsu-

mentinnen und Konsumenten erweist sich als schwierig. Was den Einfluss
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affektiv-kognitiver Faktoren auf den Lernprozess anbelangt, so zeigt sich dieser

geringer als vermutet.

Bedeutung für Fachdidaktik und Unterrichtspraxis

Der Einsatz computerbasierter Simulationen stellt einen vielversprechenden

Zugang dar, um das Verständnis wirtschaftlicher Zusammenhänge auf der

Sekundarstufe I zu fördern. Er bietet insbesondere im Bereich der sozioöko-

nomischen Bildung vielfältige Möglichkeiten zur lernförderlichen Gestal-

tung von Unterricht. Entscheidend ist dabei jedoch die zugrunde liegende

methodisch-didaktische Gesamtkonzeption des Lernsettings, da sie maßgeb-

lich beeinflusst, ob lernwirksame Prozesse tatsächlich initiiert und unterstützt

werden können (Conrad, 2020, S. 33). Abhängig vom jeweiligen Konzept kann

es gelingen, Neugier zu wecken und die Lernbereitschaft der Lernenden zu

fördern (Cron & Langner, 2011, S. 21). Simulationen als Lehr-Lernmethoden

wirken grundsätzlich aktivitätsfördernd und sind handlungsorientiert, da sie

die Schülerinnen und Schüler zu einer aktiven und partizipativen Ausein-

andersetzung mit dem Lerngegenstand motivieren (Cron & Langner, 2011,

S. 22; Liening, 2015, S. 23) und durch den explorativen Ansatz forschende

Zugänge mit einschließen (Weber, 2019, S. 95). Sie ermöglichen eine Perspek-

tivenübernahme und fördern damit das unternehmerische Denken sowie das

Verständnis als auch die Akzeptanz für unternehmerisches Entscheiden und

Handeln (Weber, 2019, S. 100). Weiter können positive Effekte hinsichtlich

der Förderung überfachlicher Kapazitäten wie beispielsweise die Entwicklung

von Eigenverantwortung und kooperativen Verhaltensweisen erwartet werden

(Cron & Langner, 2011, S. 22). Im Idealfall zielen Unternehmenssimulatio-

nen auf die Berufsorientierung sowie nachhaltiges Handeln ab (Weber, 2019,

S. 100). Durch die Möglichkeit zum Probehandeln in der Simulation können

Schülerinnen und Schüler ökonomisch-sozialwissenschaftliche Handlungs-,

Entscheidungs- und Urteilssituationen „durchspielen“ (Cron & Langner,

2011, S. 23), so ihre Dynamik erfahren und gleichzeitig lernen, mit komplexen

Handlungssituationen umzugehen. Bildung für Lebensführung zielt dar-

auf ab, Wissen zu vermitteln, das als Orientierung dient, um in ökonomisch

geprägten Alltagssituationen reflektiert und kompetent handeln zu können.
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Es besteht somit weitgehend Konsens über die Potenziale von Unterneh-

menssimulationen, wenn es darum geht, ökonomische Zusammenhänge ver-

stehbar zu machen. Ein Kritikpunkt richtet sich an den Zeitaufwand, den der

Einsatz von computerbasierten Simulationen im Unterricht erfordert (Hedt-

ke, 2018, S. 110). Weber (2019, S. 102) legt dar, dass es die geeignete Methode

für die sozioökonomische Bildung nicht gibt und die Einordnung in eine
komplexe Gesamtsituation entscheidend ist, ob damit die Ziele einer Bildung

für Lebensführung erreicht werden können:

Dies wird durch komplexe Lehr-Lernarrangements ermöglicht, die aus-

gehend von den lösungsbedürftigen Problemen auf eine aktive, aber auch

sinnstiftende, auf eine sowohl forschende, diskursive, als auch kritisch reflek-

tierende Auseinandersetzung zum Erwerb, zur Anwendung und zur Überprü-

fung von Erkenntnissen, Entscheidungen und Handlungen sowohl in realen

als auch in simulierten Prozessen als Basis für eine umfassendere Urteils- und

Handlungskompetenz zielen. Über eine Vielzahl von sinnstiftenden, selbsttä-

tigen und kooperativ durchgeführten Aktivitäten legen sie die Grundlage für

selbstbestimmtes und reflektiertes Orientieren, Entscheiden, Urteilen und

Handeln im sozioökonomischen Feld. (S. 102)

Im Fall der computerbasierten Simulation «Wirtschaft entdecken» konnte

gezeigt werden, dass die Lernumgebung ein wirksames Instrument für die

Unterstützung von Lehrpersonen darstellt, wenn es darum geht, unterneh-

merisches Denken und Handeln erfahrbar und verstehbar zu machen – was

im traditionellen Unterricht häufig nur schwer umzusetzen ist. Die Lernum-

gebung bietet dabei deutliche didaktische Vorteile. «Wirtschaft entdecken»

veranschaulicht komplexe wirtschaftliche Zusammenhänge und ermöglicht

eine aktive, erfahrungsbasierte Auseinandersetzung mit wirtschaftlichen Pro-

blemstellungen aus der Perspektive eines Unternehmens. Die Schülerinnen

und Schüler agieren in der Rolle als Unternehmensleitung, sehen sich mit

„ realen“ Zielkonflikten konfrontiert, müssen Entscheidungen treffen und

analysieren – und reflektieren die von der Simulation zurückgemeldeten Er-

gebnisse, wodurch ein Lernprozess angestoßen wird.

Bezüglich der Auswirkungen des Planspiels auf affektiv-kognitive Faktoren

wie Motivation und Interesse konnte jedoch kein signifikanter Vorteil nach-

gewiesen werden. Eine mögliche Erklärung hierfür liegt darin, dass es den

Schülerinnen und Schülern offenbar schwerfiel, einen konkreten Bezug zur
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eigenen Lebenswelt herzustellen und die Vielfalt ihrer eigenen Rolle im wirt-

schaftlichen Geschehen zu erkennen. Dies zeigt sich auch in dem nur begrenzt

erfolgten Transfer der im Rahmen der Unternehmensperspektive erarbeiteten

wirtschaftlichen Zusammenhänge auf die Perspektive der Konsumentinnen

und Konsumenten.

Ein zentrales Ergebnis der Studie betrifft somit die lediglich eingeschränkt

gelingende Transferleistung der Lernenden. Zwar konnten im exemplarischen

Kontext ökonomische Zusammenhänge nachvollzogen und unternehmeri-

sche Entscheidungen im Rahmen der Simulation verstanden werden, doch

blieb die Übertragung in neue Kontexte oder alltagsnahe Situationen häufig

aus. Die mit dem Rollen- und Situationswechsel verbundene Transferdistanz

erweist sich als zentrale didaktische Herausforderung. Gleichzeitig wird deut-

lich, dass auch das Nachhaltigkeitsverständnis der Lernenden das Potenzial

hat, erweitert zu werden und dass die ökologische und die soziale Dimension

gestärkt werden müssen.

Mit Blick auf den Bildungsauftrag des Fachs WAH, eine reflektierte, ei-

genverantwortliche Lebensführung zu ermöglichen, sind diese Erkenntnisse

hochrelevant. Sie zeigen auf, dass der Unterricht verstärkt darauf abzielen

sollte, verschiedene Dimensionen von Nachhaltigkeit sicht- und begreifbar

zu machen – nicht normativ, sondern durch Informationsbereitstellung und

Erfahrungsräume, die bewusste Entscheidungen ermöglichen. Die Ergebnisse

der Studie liefern somit zentrale Impulse für die fachdidaktische Gestaltung

eines kompetenzorientierten Unterrichts im Fach WAH, der das Verständ-

nis unternehmensbezogener wirtschaftlicher Zusammenhänge in den Fokus

rückt.

Anhand der vorliegenden Ergebnisse lässt sich festhalten, dass der Einsatz

computerbasierter Simulationen in der ökonomischen Bildung einen didakti-

schen Mehrwert bietet. Die Lernumgebung «Wirtschaft entdecken» zeigt

exemplarisch, wie komplexe ökonomische Zusammenhänge für Schülerinnen

und Schüler anschaulich, interaktiv und handlungsorientiert erfahrbar ge-

macht werden können und leistet somit einen Beitrag zur Lebensbewältigung

(Häußler & Schneider, 2021, S. 109).
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Ausblick und weiterführende Forschungsfelder

Die Ergebnisse der Studie werfen eine Reihe von weiterführenden Forschungs-

fragen auf, die im Rahmen des vorliegenden Projekts nicht abschließend be-

arbeitet werden konnten. Sie betreffen in erster Linie die Transferfähigkeit

sowie das Nachhaltigkeitsverständnis der Schülerinnen und Schüler, ergänzt

durch eine langfristigen Betrachtung der Lernwirksamkeit.

Transferfähigkeit: Wie kann erreicht werden, dass die Schülerinnen und

Schüler die in der Unternehmensperspektive gewonnenen Erkenntnisse zu

unternehmensbezogenen wirtschaftlichen Zusammenhängen auch in der

Rolle der Konsumentinnen und Konsumenten nützen können? Die Ergeb-

nisse der Studie verdeutlichen, dass gezielte didaktische Maßnahmen not-

wendig sind, um die Transferfähigkeit zwischen der Unternehmens- und der

Konsumentinnen-/Konsumentenperspektive systematisch aufzubauen. So

könnte beispielsweise der Vergleich verschiedener Unternehmenskonzepte

im Hinblick auf Nachhaltigkeit als Ausgangspunkt für eine explizite Reflexi-

on über Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Nachhaltigkeitsstrategien

dienen. Ziel ist es, den Schritt vom exemplarischen Lernen hin zur Verallgemei-

nerung zu ermöglichen und dadurch den Situationstransfer zu fördern. Ein

nachhaltiger Lernnutzen für reale Entscheidungssituationen im Konsumall-

tag entsteht erst dann, wenn Lernende in der Lage sind, diese Transferleistung

zu erbringen. Denkbar wäre zudem ein methodisch begleiteter Perspektiven-

wechsel zwischen Produktions- und Konsumsicht, um die Transferdistanz

des Akteurswechsels durch wiederholtes und variantenreiches Üben zu redu-

zieren.

Nachhaltigkeitsverständnis: Weshalb wird die ökonomische Dimension

stärker gewichtet als die ökologische und die soziale bzw. die ökologische stär-

ker als die soziale? Ist dies eine Folge schulischer Bildung, gesellschaftlicher

Diskurse oder individueller Werthaltungen? Wie kann erreicht werden, dass

die Schülerinnen und Schüler über ein integratives Nachhaltigkeitsverständ-

nis verfügen, das die drei Dimensionen der Nachhaltigkeit als gleichwertig

ansieht? Auch hier könnte der beschriebene Ansatz eines Vergleichs unter-

schiedlicher Unternehmenskonzepte im Hinblick auf Nachhaltigkeit hinzu-

gezogen werden, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuschälen.

Zentral wäre zudem die Berücksichtigung eines starken Nachhaltigkeitskon-
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zepts in der Lernumgebung, in dem die ökologische, ökonomische und soziale

Dimension integriert und systemisch ausgerichtet ist.

Langfristige Betrachtung der Lernwirksamkeit: Ein bedeutsames weiter-

führendes Forschungsfeld stellt darüber hinaus die langfristige Betrachtung

der Lernwirksamkeit dar. Um belastbare Aussagen über die Nachhaltigkeit

der erzielten Lernergebnisse treffen zu können, wäre eine Längsschnittstudie

mit Messzeitpunkten über ein ganzes Schuljahr verteilt sinnvoll. Dadurch

könnten mögliche längerfristige Effekte fundierter erfasst und bewertet wer-

den.

Diese Fragen markieren Anknüpfungspunkte für weitere Untersuchungen

und verdeutlichen das Potenzial planspielbasierten Lernens im Fach WAH

– sowohl für die didaktische Weiterentwicklung als auch für die empirische

Bildungsforschung.
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Anhang: Untersuchungsmaterialien

A-1 Lerndokumentation Elemente der Wertschöpfungskette 
 

 

Sägerei 

Herzlich willkommen in der Lernwerkstatt!  
 
In dieser Lerndokumentation notierst du möglichst viele deiner Überlegungen und Gedanken zu den 
jeweiligen Fragen. Bitte beantworte die Fragen in ganzen Sätzen. Die Lehrperson wird dich jedes 
Mal darauf aufmerksam machen, wenn ein neuer Eintrag erfolgt und dir genau sagen, welche 
Aufgabe nun an der Reihe ist. Verstehst du eine Frage nicht, wende dich an die Lehrperson. 
 
Und nun geht es los… 
 
… nämlich mit dem Bild von Waldwil, einem kleinen Dorf, in dem Holz verarbeitet wird.  
In der Mitte entdeckst du eine Sägerei, deren Leitung ihr heute in 3-er Gruppen übernehmen werdet.  
 
1. Was siehst du auf dem Bild, das mit der Sägerei zu tun hat? Kreise ein und beschrifte. 
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A-2 Lerndokumentation Erfolgsfaktoren / Anspruchsgruppen
 
 

 

2. Was alles trägt dazu bei, dass eine Sägerei erfolgreich ist? Begründe möglichst ausführlich. 

 
 
3. Wer alles ist interessiert daran, dass es der Sägerei gut geht und warum?  
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A-3 Lerndokumentation Entscheidungen und Erkenntnisse
 
 

 

Unsere Entscheidungen im Geschäftsjahr 11: 
 

 

Verkaufspreis 
Wir haben den bisherigen Verkaufspreis (kreuze an) 

□ beibehalten, 
□ erhöht, 
□ gesenkt, 
 

weil  ● 
 

● 
 
 ● 
 
 
 
 
 
 

Produktionsmenge Rohhobler 
Unsere festgelegte Produktionsmenge begründen wir mit folgenden Überlegungen: 
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Unsere Erkenntnisse im Geschäftsjahr 11: 
 
Welche Zusammenhänge erkennen wir zwischen Preis und Absatz? 
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Unsere Entscheidungen im Geschäftsjahr 12: 
 

 
 

Die Umweltfreundlichkeit unseres Rundholzes haben wir erhöht, weil 

______________________________________________________________________________ 

 
 
Wir beschäftigen (kreuze an) 

□ mehr Mitarbeitende 
□ weniger Mitarbeitende 
 

weil ___________________________________________________________________________ 
 
 
Wir investieren in Werbung (kreuze an) 

□ ja 
□ nein 
 

weil ___________________________________________________________________________ 
 
weil ___________________________________________________________________________ 
  

Verkaufspreis 
Wir haben den bisherigen Verkaufspreis (kreuze an) 

□ beibehalten, 
□ erhöht, 
□ gesenkt, 
 

weil  ● 
 
 ● 
 
 ● 
 

Produktionsmenge Rohhobler 
Unsere festgelegte Produktionsmenge begründen wir mit folgenden Überlegungen: 
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Unsere Erkenntnisse im Geschäftsjahr 12: 
 
Welche Zusammenhänge erkennen wir zwischen Preis und Absatz? 
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Unsere Entscheidungen im Geschäftsjahr 13: 
 

 
 
 
Den Jahreslohn der Mitarbeitenden (kreuze an) 

□ haben wir beibehalten,  
□ haben wir erhöht, 
□ haben wir gesenkt, 
 

weil ● 
 

 ● 

 

 ● 

 

Den Jahreslohn der Sägereileitung (kreuze an) 

□ haben wir beibehalten,  
□ haben wir erhöht, 
□ haben wir gesenkt, 
 

weil ● 
  
 ● 
 
 ● 
 
 
  

Verkaufspreis 
Wir haben den bisherigen Verkaufspreis (kreuze an) 

□ beibehalten, 
□ erhöht, 
□ gesenkt, 
 

weil  ● 
 
 ● 
 
 ● 
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Zur Aus- und Weiterbildung unserer Mitarbeitenden haben wir uns überlegt: 

 
 
 
 
Ein Engagement im sozialen Bereich (Gesellschaftliche Aufwendungen) ist uns  

□ wichtig 
□ nicht wichtig 
 

weil ● 
 
 ● 
 
 ● 
 
 
 
  

 
 
 
 
 
 

214



 
Unsere Erkenntnisse im Geschäftsjahr 13: 
 
Welche Zusammenhänge erkennen wir zwischen Preis und Absatz? 
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A-4 Nachbefragung Soziodemographische Daten
 

  

Teil 1: Angaben zur Person 
 

 
Geburtsdatum: ___________________   
 
 
Geschlecht: □ w   □ m  □ n 
 
 
Muttersprache: ___________________ 
 
 
□ Im Deutschunterricht fällt es mir leicht, dem Unterricht zu folgen und die Lerninhalte zu verstehen und 

anzuwenden. 
 
 
□ Ich habe im Deutschunterricht eher Mühe und verstehe nicht immer alles. 
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A-5 Nachbefragung Elemente der Wertschöpfungskette
 

  

Sägerei 

Teil 2: Inhaltlicher Rückblick auf die Lernwerkstatt 
 
Vor kurzem hast du mit deiner WAH-Klasse die Lernwerkstatt «Wirtschaft entdecken» an der Pädagogischen 
Hochschule Luzern besucht. Wir hoffen, dass du einen spannenden Tag verbracht hast! Im Schulzimmer 
siehst du das Lernbild von Waldwil sowie euren Geschäftsbericht, welchen ihr als Geschäftsleitung eurer 
Sägerei verfasst habt. 
 
 
1. Was siehst du auf dem Bild, das mit der Sägerei zu tun hat? Kreise ein und beschrifte. 
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A-6 Nachbefragung Erfolgsfaktoren / Anspruchsgruppen
 

  

2. Was alles trägt dazu bei, dass eine Sägerei erfolgreich ist? Begründe möglichst ausführlich. 
 
 

 
3. Wer alles ist interessiert daran, dass es der Sägerei gut geht und warum?  
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A-7 Nachbefragung Affektiv-kognitive Faktoren
 

  

Bei den folgenden Aussagen bitte von den verschiedenen Antwortmöglichkeiten immer die ankreuzen, 
welche am ehesten deine Meinung wiedergibt. Wichtig ist, dass du immer nur ein Kreuz pro Zeile setzt. 
Versuche, dich möglichst spontan zu entscheiden. 
 

Beispiel: Trifft  
gar nicht zu 

Trifft  
wenig zu 

Trifft  
ziemlich zu 

Trifft  
völlig zu 

Ich interessiere mich für wirtschaftliche 
Zusammenhänge. 

    

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Gib hier bitte an, inwiefern folgende 
Aussagen auf dich zutreffen. 

Trifft  
gar nicht zu 

Trifft  
wenig zu 

Trifft 
ziemlich zu 

Trifft  
völlig zu 

 1 2 3 4 
Mich mit «Wirtschaft entdecken» zu 
beschäftigen, machte mir grossen Spass.     

Während dem Unterricht mit «Wirtschaft 
entdecken» habe ich nicht gemerkt, wie die Zeit 
vergeht. 

    

Was wir im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» 
gemacht haben, interessierte mich nicht.     

Am liebsten hätte ich mich gar nicht mit 
«Wirtschaft entdecken» beschäftigt. 
 

    

Als ich mich mit «Wirtschaft entdecken» 
beschäftigte, habe ich mich von nichts stören 
lassen.  

    

Ich war motiviert, die Aufgaben in «Wirtschaft 
entdecken» gut zu lösen.      

Für mich waren die Aufgaben in «Wirtschaft 
entdecken» interessant.      

Ich habe mir viel Mühe gegeben, um die 
Aufgaben in «Wirtschaft entdecken» bestmöglich 
zu lösen.  

    
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Gib hier bitte an, inwiefern folgende 
Aussagen auf dich zutreffen. 

Trifft  
gar nicht zu 

Trifft  
wenig zu 

Trifft 
ziemlich zu 

Trifft  
völlig zu 

Ich habe mich im Unterricht mit «Wirtschaft 
entdecken» angestrengt, … 

1 2 3 4 

…weil ich den Inhalt verstehen möchte.      
…weil es mich interessiert.     

…weil mir die Rolle der Sägereileitung Spass 
macht.     

…weil die Beschäftigung mit Wirtschaft für mich 
wichtig ist, unabhängig von Schule und anderen 
Personen. 

    

…weil es mir wichtig ist, die wirtschaftlichen 
Zusammenhänge zu begreifen.     

…weil ich möchte, dass die Lehrperson mit mir 
zufrieden ist.     

…weil von mir erwartet wird, dass ich mich im 
Unterricht anstrenge.     

…damit mich die anderen in der Klasse gut 
finden.     

…weil mir das Lernen im Team gefällt.     

…weil mich die Arbeit mit einer 
computerbasierten Simulation interessiert.     

…da man gut gebrauchen kann, was man mit 
«Wirtschaft entdecken» lernt.     

 
 
Gib hier bitte an, inwiefern folgende 
Aussagen auf dich zutreffen. 

Trifft  
gar nicht zu 

Trifft  
wenig zu 

Trifft 
ziemlich zu 

Trifft  
völlig zu 

 1 2 3 4 
Im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» bin ich 
eine begabte Schülerin / ein begabter Schüler.     

Lernen mit «Wirtschaft entdecken» ist mir leicht 
gefallen.     

Aufgaben in «Wirtschaft entdecken» konnte ich 
gut lösen.     

Es fiel mir leicht im Unterricht mit «Wirtschaft 
entdecken» etwas zu verstehen.     

Es fiel mir leicht, im Unterricht mit «Wirtschaft 
entdecken» mitzuarbeiten.     

Im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» hatte 
ich keine Schwierigkeiten, mir etwas zu merken.     

 
  

220



   

 

 
 
Gib hier bitte an, inwiefern folgende 
Aussagen auf dich zutreffen. 

Trifft  
gar nicht zu 

Trifft  
wenig zu 

Trifft 
ziemlich zu 

Trifft  
völlig zu 

Wenn ich mich angestrengt habe, … 1 2 3 4 
…konnte ich für fast alle Fragen eine Antwort 
finden.     

…kam ich im Unterricht mit «Wirtschaft 
entdecken» problemlos mit.     

…fand ich für fast alle Aufgaben eine Lösung.     
 
 
Gib hier bitte an, inwiefern folgende 
Aussagen auf dich zutreffen. 

Trifft  
gar nicht zu 

Trifft  
wenig zu 

Trifft 
ziemlich zu 

Trifft  
völlig zu 

 1 2 3 4 
Der Inhalt von «Wirtschaft entdecken» war für 
mich von persönlicher Bedeutung.     

Ich finde es wichtig, solche Themen wie 
«Wirtschaft entdecken» kennen zu lernen.     

Was ich durch «Wirtschaft entdecken» erfahren 
habe, bringt mir etwas.     

Im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» habe 
ich mich wohlgefühlt.     

Im Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» habe 
ich über nichts anderes nachgedacht.     

Unterricht mit «Wirtschaft entdecken» ist 
langweilig.     

 
 
 
Herzlichen Dank für deine Mitarbeit! 
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Anhang: Untersuchungsmaterialien

A-8 Codiermanual Vorstellungsentwicklung 

 

a. Lernendenvorstellungen zu Elementen der Wertschöpfungskette 
 

 

 

  

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Rohstoff (1) Alle Begriffe, welche sich 
auf das Holz als 
Ressource beziehen.  

L-U4-S3-2305 
«Baumstämme» 

Textstellen müssen einen Begriff enthalten, welcher sich auf das 
Material Holz oder auf die Nutzbarmachung des Waldes / der 
Bäume bezieht wie z.B. «Holz», «Wald», «Bäume», «Material», 
«gesägtes Holz», bzw. «Abholzen», «Absägen», «Abbau» (nicht 
aber die (Beschreibung der) Verarbeitung) oder eine 
Berufsgattung beschreibt, die für die Bereitstellung der 
Ressource verantwortlich ist (z.B. «Holzfäller»), bzw. den «Start» 
/ «Ursprung» bezeichnet. «Holzstapel» gehört in die Kategorie 
«Lagerhaltung» (stapeln) wie auch «Paletten». 

Transport (2) Alle Begriffe, welche mit 
einer räumlichen 
Verschiebung in 
Verbindung stehen. 

L-U3-S3-1705 
«Lastwagen» 

Textstellen müssen einen Bezug zum Holztransport oder zu 
dessen Lieferung aufweisen wie beispielsweise die Beschreibung 
eines Transportmittels («Arbeitsfahrzeug», «Boot») oder aber des 
Orts des Transportes (z.B. «Hafen»), bzw. die Zufuhr / Lieferung 
nennen («Lieferanten») oder spezifizieren (auch «Ausfuhr»). 

Lagerhaltung (3) Alle Begriffe mit Bezug zur 
Lagerung des Rundholzes 
oder der Rohhobler. 

L-U1-S1-3105 
«Holzlager» 

Textstellen müssen sich auf die Lagerung des Rohstoffes oder 
aber des weiterverarbeiteten Produktes beziehen, bzw. diese in 
einer beliebigen Form beschreiben (z.B. «Lagerplatz-/halle»; 
«Depot», «Ablage», «Holzstapel», «Stapel»). 

Verarbeitung (4) Alle Begriffe, welche mit 
der Weiterverarbeitung in 
Verbindung stehen. 

L-U5-S2-1605 
«Schreinerei» 

Textstellen müssen einen Bezug zur Verarbeitung des Holzes 
(Maschinen, z.B. «Gabelstapler», «Radlader», «Bagger») oder 
zum Verarbeitungsort herstellen, welcher dem Prozess des 
Abholzens (Abbau) nachgelagert ist (im Sinn der Verwendung 
des bereitgestellten Rohstoffes) oder die entsprechende 
Berufsgattung benennt (z.B. «Schreiner»), bzw. das Produkt 
(«bearbeitetes Holz»). «Arbeiter» werden nicht kategorisiert. 

Verkauf 
Endprodukt (5) 

Alle Begriffe, welche sich 
auf den Verkauf des 
fertigen Produktes 
beziehen. 

L-U2-S2-2005 
«Möbelhaus» 

Textstellen müssen Aspekte enthalten, welche sich auf den 
Verkauf eines Endproduktes aus Holz beziehen (auch aus Sicht 
der Sägerei mit «Holzkäufer» oder aber des Möbelhauses etc.) 
und dabei das fertige Produkt benennen («Häuser mit Möbeln» / 
«Holzhäuser», «Spielplatz mit Spielgeräten aus Holz» 
«Endergebnis»). Auch «Kunden» / «Abnehmer»  werden dieser 
Kategorie zugeordnet. 

Recycling (6) Alle Begriffe, welche im 
Zusammenhang mit dem 
Restholz und dessen 
Weiterverarbeitung 
stehen. 

L-U3-S2-0905 
«Pellets» 

Textstellen müssen sich auf das Neben-/Abfallprodukt Restholz 
und dessen Weiterverarbeitung beziehen, bzw. dieses benennen, 
z.B. «Sägemehl», «(Holz/Säge-)Späne», «Holz(-staub/-
pulver)/Rest», Recycling(-wagen), «Holzmüll-LkW», 
«Abfallprodukte», «Entsorgung», oder aber den Ort der 
Weiterverarbeitung beschreiben («Pellet AG») oder die 
Verwendung der Pellets («zum Heizen»). 
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b. Lernendenvorstellungen zu den Erfolgsfaktoren 
 

 

 
 
c. Lernendenvorstellungen zu den Anspruchsgruppen 
 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Preis (1) Alle Begriffe, welche sich 
auf den Preis, bzw. auf 
das Preis-Leistungs-
verhältnis beziehen. 

L-U3-S2-0605 
«Preisklasse 
gut» 

Textstellen müssen den Preisbegriff (alleinstehend oder mit einer 
Ausdifferenzierung wie «gut», «angemessen» etc.) enthalten oder 
eine Form des Preises beschreiben (z.B. «Aktionen»). 

Absatz (2) Alle Begriffe, welche die 
abverkaufte Menge aus 
Unternehmenssicht 
beschreiben. 

N-U2-S1-0305 
«viele Kunden» 
 

Textstellen müssen sich aus Unternehmenssicht auf die verkaufte 
Menge oder auf die Kunden beziehen («genügend Nachfrage», 
«Abnehmer», «Aufträge», «viel verkaufen», «verkaufen können», 
«viele Holzlieferungen»). 
Wenn lediglich das Verhältnis von Angebot und Nachfrage oder die 
Produktionsmenge erwähnt wird, kann die Textstelle nicht 
zugeordnet werden. «nett zu den Kunden» oder «guter Kontakt zu 
den Kunden», bzw. «Kundenzufriedenheit» gehören im Gegensatz 
zu «(viele) Kunden», «Käufer», «gute/loyale Kundschaft» nicht in 
diese Kategorie. 

Umwelt- 
freundlichkeit (3) 

Alle Begriffe, welche sich 
auf die Umweltfreundlich-
keit beziehen. 

L-U2-S2-0505 
«wenig 
Schäden» 

Textstellen müssen ein Attribut zur Umweltfreundlichkeit enthalten, 
beispielsweise «ökologisch», «Holz aus der Region» etc. 
Alle Begriffe, welche sich auf die Qualität des Holzes beziehen, 
werden nicht dieser Kategorie zugeordnet. Auch «nachhaltig» wird 
nicht zugeordnet (da ökologisch ein Teilaspekt davon). 

Mitarbeitende (4) Alle Begriffe, welche im 
Zusammenhang mit den 
Mitarbeitenden stehen. 

L-U5-S3-0505 
«motivierte 
Mitarbeiter» 

Textstellen, welche Bezug nehmen auf eine ausreichende Anzahl 
MA («genügend Arbeiter»), deren Attribute («gut», «motiviert», 
«zuverlässig» etc.) oder auf die Art und Weise, wie sie ihre Arbeit 
verrichten (z.B. «effektiv», «genau»), bzw. wie die MA behandelt 
werden (Lohn, Umgang, Arbeitsbedingungen, Weiterbildung etc.) 
oder Funktionen beschreiben (z.B. «Sekretärin») mit Ausnahme der 
Sägereileitung. 

Werbung (5) Alle Begriffe, welche 
Aktivitäten rund um die 
Werbung beschreiben. 

L-U4-S2-0605 
«guter Ruf» 

Textstellen hängen mit Marketing zusammen und erwähnen ein 
Resultat, bzw. eine Zielsetzung, daraus (z.B. «Bekanntheit», «Ruf», 
«Name») oder beschreiben eine zugehörige Aktivität oder 
Massnahme («Motto»). 

Sägereileitung (6) Alle Begriffe, die sich auf 
die Führung der Sägerei 
beziehen. 

L-U5-S2-0505 
«gute 
Geschäfts-
führung» 

Textstellen müssen eine Bezeichnung für die Sägereileitung (z.B. 
«Management», «Geschäftsführung», «Chef») enthalten oder diese 
charakterisieren. 

Gesellschaftliche 
Aufwendungen (7) 

Alle Begriffe, welche sich 
auf ein soziales 
Engagement ausserhalb 
der Firma beziehen. 

N-U4-S2-1005 
«Freizeitclubs 
sponsern» 

Textstellen bezeichnen ein soziales Engagement für die 
Gesellschaft (z.B. «Sponsoring» etc.), «sozial». 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Kunden (1) Alle Begriffe, welche 
sich auf die Abnehmer 
von Holzprodukten 
beziehen. 

L-U2-S1-0905 
«Schreinereien» 

Textstellen müssen nachgelagerte Unternehmen bezeichnen (z.B. 
Schreiner/Zimmermann; holzverarbeitende Unternehmen; 
Möbelhaus) oder aber die Käuferschaft («Käufer», «Kundschaft»), 
bzw. Kunden («Pellet AG» / «Pellets»). 

Mitarbeitende (2) Alle Begriffe, welche die 
Angestellten im 
Unternehmen 
bezeichnen. 

L-U5-S2-0605 
«Lehrlinge» 

Textstellen, die auf die Mitarbeitenden in verschiedenen Funktionen 
verweisen, z.B. «Lernende», «Arbeiter», etc. («Chef» wird nicht 
codiert). 

Lieferanten (3) Alle Begriffe, welche mit 
der Herkunft des 
Rundholzes in 
Zusammenhang stehen. 

L-U3-S2-0905 
«Forstwart» 

Textstellen mit der Erwähnung der Lieferanten des Rundholzes, 
z.B. «Forstwart», «Förster», «Holzhändler» oder aber mit dem 
Transport «Transportleute», «Transportmittel», «Hafen-Transport» 
in Verbindung stehen. 

Mitbewerber (4) Alle Begriffe, welche 
sich auf die Konkurrenz 
(andere Sägereien) 
beziehen. 

NA Textstellen, in denen konkurrierende Sägereien erwähnt werden, 
nicht aber vor- oder nachgelagerte Betriebe (Lieferanten/Kunden). 

Öffentlichkeit (5) Alle Begriffe, welche 
einen Bezug zur 
Öffentlichkeit herstellen. 

L-U3-S1-0605 
«Bevölkerung» 

Textstellen, die sich auf die Öffentlichkeit, bzw. den Bewohnern von 
Waldwil, beziehen («Bewohner», «Bürger», «Leute», «das ganze 
Dorf» etc.). 
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Anhang: Untersuchungsmaterialien

A-9 Codiermanual Planspielphase Level 3
 

 

 

Unsere Entscheidungen im Geschäftsjahr 13: 
 
Entscheidung Verkaufspreis  
 

 
Entscheidung Jahreslohn Mitarbeitende 
 

 
  

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Begründung fachlich 
korrekt 
(1) 

Preissetzung wird 
fachlich korrekt 
begründet. 

L-U6-S1-0305 
«Mehr Mitarbeiter» 

Textstellen müssen sich auf einen der nachfolgenden 
Subcodes beziehen und eine fachlich korrekte 
Begründung im Bezug auf die angekreuzte Entscheidung 
(Preis erhöhen, beibehalten oder senken) enthalten: 
Einnahmen (Gewinn / Plus / Geld / Rendite) 
Mehrausgaben (Mitarbeiter / Löhne / Werbung / Qualität 
Rundholz; Weiterbildung etc.) 
Absatz (zu teuer / viele Reste / wenig bzw. mehr 
Kunden) 
Umweltfaktoren (Marktentwicklung / Preiserwartung)  

Begründung fachlich 
nicht korrekt 
(2) 

Preissetzung wird 
fachlich nicht korrekt 
begründet. 

L-U3-S1-0605 
«ist besser» 

Textstellen enthalten eine fachlich nicht korrekte Aussage 
im Bezug auf die angekreuzte Entscheidung (Preis 
erhöhen, beibehalten oder senken). 

Keine Antwort 
(3) 

Preissetzung wird 
nicht begründet. 

L-U6-S1-0605 
 

Leeres Feld anstelle von genannten Begriffen. 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Begründung fachlich 
korrekt 
(1) 

Begründung bezüglich 
Jahreslohn der 
Mitarbeitenden ist 
fachlich korrekt. 

L-U2-S1-0305 
«weil sie so 
motivierter 
werden» 

Textstellen beziehen sich auf die Motivation der 
Mitarbeitenden und ihre Zufriedenheit (auch «glücklich», 
«mehr Wertschätzung», «damit sie bei uns bleiben»), 
der Qualität, auf die Produktivität, bzw. Ausbeute, auf 
das Einbringen neuer Ideen oder 
Lohngleichberechtigung, bzw. soziale Werte (erhöhen). 
Auch möglich ist ein Bezug zur Kostenreduktion / der 
Ausgaben («mehr Geld» / «mehr Gewinn»); bzw. das 
viel in Aus- und Weiterbildung investiert wird (senken 
oder beibehalten). 
 
beibehalten, weil 
wir nicht mehr für Löhne ausgeben wollen 
erhöht, weil  
unsere Mitarbeiter dadurch motiviert sind. / dadurch ihre 
Arbeitsqualität steigt. (-> Ausbeute)  
sie neue Ideen einbringen / wir genügend Budget haben 
gesenkt, weil 
wir Kosten reduzieren müssen (wir das Geld für anderes 
brauchten / wir somit mehr Einkommen haben etc.) 

Begründung fachlich 
nicht korrekt 
(2) 

Begründung bezüglich 
Jahreslohn der 
Mitarbeitenden ist 
fachlich nicht korrekt. 

L-U3-S1-0505 
«mehr sind» 

Textstellen, welche eine fachlich nicht korrekte oder 
unverständliche Begründung liefern. 

Keine Antwort 
(3) 

Begründung bezüglich 
Jahreslohn der 
Mitarbeitenden fehlt. 

L-U5-S1-1705 Leeres Feld anstelle von genannten Begriffen. 

Umweltfaktoren: Marktentwicklung +3% / Preiserwartung Kunden Fr. 540.- 
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Entscheidung Jahreslohn Sägereileitung 
 

 
Entscheidung Aus- und Weiterbildung Mitarbeitende 
 

 
 

 
  

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Begründung fachlich 
korrekt 
(1) 

Begründung 
bezüglich Jahreslohn 
der Sägereileitung ist 
fachlich korrekt. 

L-U4-S1-0605 
«Damit sie besser 
arbeitet» 

Textstellen beziehen sich auf die Motivation der 
Sägereileitung und ihre Zufriedenheit, bzw. zur 
Produktivität / Ausbeute, bzw. auf das Verhältnis der 
Löhne zwischen MA und Sägereileitung. Auch möglich 
ist ein Bezug zur Kostenreduktion / der Ausgaben («es 
war zu teuer»). 
 
beibehalten, weil  
wir nicht mehr für Löhne ausgeben wollen. / unsere 
Mitarbeitenden angemessen entlöhnt werden. 
erhöht, weil  
die Sägereileitung dadurch motiviert ist. / dadurch ihre 
Arbeitsqualität steigt. (-> Motivation MA / Ausbeute) 
gesenkt, weil 
wir Kosten reduzieren müssen. 

Begründung fachlich 
nicht korrekt 
(2) 

Begründung 
bezüglich Jahreslohn 
der Mitarbeitenden 
ist fachlich nicht 
korrekt. 

L-U1-S1-0605 
«nutzlos» 

Textstellen, welche eine fachlich nicht korrekte oder 
unverständliche Begründung liefern. 

Keine Antwort 
(3) 

Begründung 
bezüglich Jahreslohn 
der Mitarbeitenden 
fehlt. 

L-U5-S1-2005 Leeres Feld anstelle von genannten Begriffen. 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Fachlich korrekt, 
Begründung plausibel 
(1) 

Aussage ist fachlich 
korrekt inklusive 
dazugehöriger 
Begründung. 

L-U3-S1-0305 
«bessere Arbeit» 

Textstellen enthalten eine fachlich korrekte Aussage 
sowie eine plausible Begründung  
für die Investition in die Weiterbildung der 
Mitarbeitenden (z.B. bezüglich Qualität der Arbeit, 
Motivation der MA Ausbeute etc. ).. 
 
Qualität der Arbeit nimmt zu -> Verbesserung der 
Ausbeute (Kostenersparnisse) 

Fachlich korrekt, 
Begründung fehlt  
(2) 

Aussage ist fachlich 
korrekt; fachliche 
Begründung jedoch 
fehlt. 

L-U5-S1-1705 
«gute und lange 
Ausbildung» 

Textstellen enthalten eine fachlich korrekte Aussage 
(«da es sehr wichtig ist» etc.), jedoch ohne 
dazugehörige Begründung. 

Deskriptive Aussage zur 
eigenen Sägerei 
(3) 

Aussage bezieht 
sich auf die eigene 
Sägerei und 
beleuchtet keine 
fachlich korrekt 
begründeten 
Zusammenhang. 

L-D-U4-S1-0505 
«wir geben pro 
Person Fr. 4'500.- 
aus»  

Textstellen sind nicht verallgemeinert und enthalten 
keinen fachlichen Zusammenhang mit plausibler 
Begründung. 

Keine (unverständliche) 
Antwort 
(4) 

Aussage fehlt oder 
ist unverständlich. 

L-U6-S1-1705 Leeres Feld anstelle von genannten Begriffen oder 
unverständliche Textstellen. 
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Anhang: Untersuchungsmaterialien
 

 

  Entscheidung gesellschaftliche Aufwendungen 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Begründung fachlich 
korrekt 
(1) 

Begründung bezüglich 
Entscheidung zu den 
gesellschaftlichen 
Aufwendungen ist 
fachlich korrekt. 
 

L-U7-S1-0305 
«die Kunden das 
mitbekommen» 

Textstellen enthalten einen direkten Bezug zur sozialen 
Perspektive der Nachhaltigkeit (z.B. «sozial») oder zur 
Zufriedenheit / Motivation der Kunden / Mitarbeitenden 
bzw. eine Verbindung zum Ruf / Image der Firma und 
der Öffentlichkeit, («beliebt») mit oder ohne Begründung, 
dass dann mehr Kunden / Absatz («mehr Geld») 
generiert werden kann. 
 
Sind uns wichtig, weil 
wir so einen besseren Ruf haben. / die soziale 
Nachhaltigkeit erhöhen können. 
Sind uns nicht wichtig, weil 
wir kein Geld dafür haben. 

Begründung fachlich 
nicht korrekt 
(2) 

Begründung bezüglich 
Entscheidung zu den 
gesellschaftlichen 
Aufwendungen ist 
fachlich nicht korrekt. 
 

L-U2-S1-0305 
«mehr Geld = gut» 

Textstellen enthalten keine korrekte Begründung für die 
Investition in gesellschaftliche Aufwendungen (z.B. «weil 
wir spenden wollen»). 

Keine Antwort 
(3) 

Begründung bezüglich 
Entscheidung zu den 
gesellschaftlichen 
Aufwendungen fehlt. 

L-U6-S1-0605 Leeres Feld anstelle von genannten Begriffen. 

226



 

 

Unsere Erkenntnisse im Geschäftsjahr 13: 
 
Welche Zusammenhänge erkennen wir zwischen Preis und Absatz? 
 
 

 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Fachlich korrekt, 
Zusammenhang 
plausibel 
(1) 

Aussage ist fachlich korrekt 
inklusive dazugehörigem 
Zusammenhang. 

L-U2-S1-0505 
«Mehr Mitarbeiter = 
mehr Rohhobler»» 

Textstellen enthalten eine fachlich korrekte 
Aussage sowie eine plausible Begründung 
bzw. Erklärung des Zusammenhangs (auch 
in «wir» Form möglich ohne 
Verallgemeinerung). 

Fachlich korrekt, 
Zusammenhang fehlt  
(2) 

Aussage ist fachlich korrekt; 
fachlicher Zusammenhang 
jedoch fehlt. 

L-U6-S1-2305 
«Werbung machen» 
 

Textstellen enthalten eine fachlich korrekte 
Aussage, jedoch ohne dazugehörige 
Darstellung des Zusammenhangs. 

Fachlich nicht 
korrekt/unklar; 
Zusammenhang nicht 
korrekt/unklar 
(3) 

Aussage ist fachlich nicht 
korrekt/unklar oder 
dargestellter Zusammenhang 
ist fachlich nicht korrekt/ 
unklar. 

L-U2-S1-0505 
«Man bekommt 
mehr Sponsoren 
und Geld» 

Textstellen sind fachlich nicht korrekt oder 
unklar, bzw. der dargestellte Zusammenhang 
ist fachlich nicht korrekt oder unklar. 

Deskriptive Aussage zur 
eigenen Sägerei 
(4) 

Aussage bezieht sich auf die 
eigene Sägerei und 
beleuchtet keine fachlich 
korrekt begründeten 
Zusammenhang. 

L-U6-S1-0305 
«Wir haben zu viel 
Mitarbeiter gehabt» 

Textstellen sind nicht verallgemeinert und 
enthalten keinen fachlichen Zusammenhang 
mit plausibler Begründung. 

Keine (unverständliche) 
Antwort 
(5) 

Aussage fehlt oder ist 
unverständlich. 

L-U1-S1-0905 
«Statue in der 
Stadt» 

Leeres Feld anstelle von genannten Begriffen 
oder unverständliche Textstellen. 
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Anhang: Untersuchungsmaterialien

A-10 Nachbefragung Beurteilung von Konsumangeboten - Skateboard
 

  

Du interessierst dich für ein neues Skateboard.  
Aufgrund deiner Recherchen zu Skateboards mit Holzkern bist du auf folgende Angebote aufmerksam 
geworden: 
 
 

   

 
 
 
Welches Skateboard würdest du wählen? Weshalb? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Wie erklärst du dir diese Preisunterschiede? 
 
 
 
 
 
 
 
 

Fr. 90.- Fr. 120.- Fr. 150.- 
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A-11 Nachbefragung Beurteilung von Konsumangeboten -
Schokoladenaufstrich

 

  

Schokoladenaufstrich 
Du möchtest einen Schokoladenaufstrich kaufen. Folgende Angebote stehen zur Auswahl: 
 
 Variante A Variante B   Variante C 
 
 
 

 
 
 
 
 

 
 
 
Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante A entscheiden würdest? Begründe. 
 
Ich würde mich  
  
 □ für Variante A 
  
 □ gegen Variante A       entscheiden, weil 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante B entscheiden würdest? Begründe. 
 
Ich würde mich  
  
 □ für Variante B 
  
 □ gegen Variante B       entscheiden, weil 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
 
  

Gute 
Arbeitsbedingungen  

für Mitarbeitende 

Umweltfreundliche 
Produktion 

Bekannt aus der 
Werbung 

Fr. 4.90 Fr. 4.90 Fr. 4.90 
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Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante C entscheiden würdest? Begründe. 
 
Ich würde mich  
  
 □ für Variante C 
  
 □ gegen Variante C       entscheiden, weil 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
 
 
Für welche Variante entscheidest du dich? 
 
 □ für Variante A 
 
 □ für Variante B 
 
 □ für Variante C 
 
 
Begründe: 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
 
 
_____________________________________________________________________________________ 
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A-12 Codiermanual Beurteilung von Konsumangeboten
 
 
 

 

Skateboard 
Welches Skateboard würdest du wählen? Weshalb? 
 

 

 

  

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

tiefster Preis  

am günstigsten  Alle Begründungen, welche 
sich auf den günstigsten Preis 
beziehen. 

N-U6-S1-0605 
“Ich würde den mit 90.- nehmen, 
weil er am günstigsten ist.” 

Begründung muss einen Bezug zum tiefsten 
Preis beinhalten, z.B. «am günstigsten», 
«günstig» oder «billig», «am billigsten» o.ä. 

Qualität Alle Begründungen, welche 
einen Bezug zur Qualität 
aufweisen. 

N-U4-S1-3105 
“Wenn alle die gleiche Qualität 
haben…” 

Begründung muss einen Hinweis zur Qualität 
erhalten, z.B. «es muss auch qualitativ gut 
sein», «wenn alle die gleiche Qualität 
aufweisen», «ich brauche nicht das beste» 
etc. 

wenig Geld zur 
Verfügung  

Alle Begründungen, welche 
auf ein begrenztes Budget 
hinweisen. 

N-U4-S1-0305 
“Das billigste weil ich nicht viel 
Geld habe.” 

Begründung muss eine Referenz zum 
begrenzten Budget aufweisen, z.B. «ich habe 
nicht so viel Geld» etc. 

mittlerer Preis 

Qualität Alle Begründungen, welche 
einen Hinweis zur Qualität 
enthalten.  

N-U4-S2-0305 
“…die Qualität wahrscheinlich gut 
ist.” 

Begründung muss in Verbindung stehen mit 
der Bezeichnung der Qualität, z.B. «gute 
Qualität», «nicht aus schlechtem Holz», «hält 
länger», «stabil» oder aber einen Vergleich im 
Sinne von «das Bessere, «besser gemacht» 
beinhalten. 

idealer Preis Alle Begründungen, welche 
den mittleren Preis als ideal 
beurteilen. 

N-U5-S3-1005 
“…nicht das teuerste und nicht das 
billigste” 

Begründung muss eine Beurteilung des 
Preises aufweisen, bsp. «Preis liegt im grünen 
Bereich»; «ideal», «fair», «gut», «nicht zu 
teuer», «das teurere wäre mir zu teuer» etc. 

ökologisch/sozial Alle Begründungen, welche 
sich auf die Attribute 
umweltfreundlich oder sozial 
beziehen. 

N-U5-S3-1705 
“…und nicht die Umwelt stark 
gefährdet.» 
 

Begründung muss eine Referenz zur Ökologie 
enthalten, bsp. «ökologisch», «gut für die 
Umwelt», «gute Herkunft» etc. oder sich auf 
die Produktionsweise beziehen wie «fair 
produziert», «fairer Lohn» etc. 
Abgrenzung zur Qualität: «dass es länger 
haltet oder fährt» wird der Kategorie 
«Qualität» zugeordnet. 

nachhaltig Alle Begründungen, welche 
den Begriff «nachhaltig» oder 
«Nachhaltigkeit» enthalten. 

N-U6-S2-1605 
“…ist wahrscheinlich nachhaltiger 
als das Skateboard für Fr. 90.-“ 

Begründung muss das Wort «Nachhaltigkeit» 
oder «nachhaltig» enthalten. 

höchster Preis 

Qualität Alle Begründungen, welche 
einen Hinweis zur Qualität 
enthalten. 

N-U4-S3-0505 
“3, weil ist das bessere.” 

Begründung muss in Verbindung stehen mit 
der Bezeichnung der Qualität, z.B. «gute 
Qualität», «nicht aus schlechtem Holz», «hält 
länger», «stabil» oder aber einen Vergleich im 
Sinne von «das Bessere», «das Beste», 
«besser gemacht» beinhalten. 

nachhaltig Alle Begründungen, welche 
den Begriff «nachhaltig» oder 
«Nachhaltigkeit» enthalten. 

N-U1-S3-0305 
“…weil es am nachhaltigsten 
produziert wurde.” 

Begründung muss das Wort «Nachhaltigkeit» 
oder «nachhaltig» enthalten. 

ökologisch/sozial Alle Begründungen, welche 
sich auf die Attribute 
umweltfreundlich oder sozial 
beziehen. 

N-U2-S2-3105 
“…Arbeit fair bezahlt…” 
“…Holz ist ökologisch.” 

Begründung muss eine Referenz zur Ökologie 
enthalten, bsp. «ökologisch», «gut für die 
Umwelt», «gute Herkunft» etc. oder sich auf 
die Produktionsweise beziehen wie «fair 
produziert», «fairer Lohn» etc. 
Abgrenzung zur Qualität: «dass es länger 
haltet oder fährt» wird der Kategorie 
«Qualität» zugeordnet. 
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Anhang: Untersuchungsmaterialien
 
 
 

 

Wie erklärst du dir diese Preisunterschiede? 
 

 

 
 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

Qualität Alle Begründungen, welche 
einen Bezug zur Qualität 
aufweisen. 

N-U7-S3-0305 
“nach Qualität“ 

Begründung muss einen Hinweis zur Qualität 
erhalten, z.B. «es liegt an der Qualität», «es 
kommt auf das Holz drauf an», «anderes 
Material» etc. 

ökonomisch  Alle Begründungen, welche 
ökonomische Gründe nennen. 

N-U2-S2-2005 
“…da auch Werbung gemacht” 

Begründung muss eine Referenz aufweisen zu 
den Subkategorien Produktionsmenge, 
Herstellungskosten, Marke, Werbung oder 
unterschiedliche Anbieter. 

nachhaltig Alle Begründungen, mit 
Nachhaltigkeit in Verbindung 
stehen. 

N-U6-S2-1605 
“…weil sie vielleicht nachhaltig 
sind.” 

Begründung muss das Wort «Nachhaltigkeit» 
oder «nachhaltig» enthalten. 

ökologisch Alle Begründungen, welche 
einen Bezug zur Umwelt 
herstellen. 

N-U3-S1-0905 
“schlecht für die Umwelt” 

Begründung muss eine Beurteilung mit Bezug 
zur Ökologie herstellen, z.B. «Umwelt», 
«umweltfriedlich», «schlechte 
Umweltachtung», «Ökologie» etc. 

sozial Alle Begründungen, welche 
einen Bezug zu sozial 
aufweisen. 

N-U2-S2-2005 
“bessere Arbeitsbedingungen” 

Begründung muss eine Referenz zur sozialen 
Perspektive enthalten, z.B. «Arbeiter kriegen 
weniger Lohn», «Fairtrade», «unfaire 
Herstellung» etc. 
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A-13 Codiermanual Beurteilung von Konsumangeboten
 
 
 

 

Schokoladenaufstrich 
Für welche Variante entscheidest du dich? Begründe. 

 

 

  

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

für Variante A (gute Arbeitsbedingungen für Mitarbeitende) 

Wohlergehen  Alle Begründungen, für welche das 
Wohl der Mitarbeitenden im Zentrum 
steht. 

N-U5-S3-0505 
«weil es Menschen gut geht» 

Begründung muss einen Bezug zum 
Befinden der Mitarbeitenden aufweisen. 

Lohn Alle Begründungen, die einen Bezug 
zum Lohn aufweisen. 

N-U1-S2-0605 
«Mitarbeitende werden fair 
bezahlt» 

Begründung muss eine Referenz zum 
Lohn, bzw. zur Bezahlung enthalten. 

Behandlung Alle Begründungen, die sich auf die 
Behandlung der Mitarbeitenden 
beziehen. 

N-U1-S2-1605 
«die Mitarbeiter werden fair 
behandelt» 

Begründung muss die Behandlung der 
Mitarbeitenden beschreiben. 

Altruismus Alle Begründungen, die Empathie und 
Hilfsbereitschaft gegenüber den 
Mitarbeitenden zum Ausdruck bringen. 

N-U3-S1-1305 
«weil ich so den 
Mitarbeitenden helfen kann» 

Begründung muss in irgendeiner Form 
eine altruistische Einstellung äussern.  

übrige Nicht kategorisierbare oder fehlende 
Begründungen. 

N-U1-S3-0605 
«das finde ich das beste» 

Begründung fehlt oder enthält Elemente, 
welche keiner Subkategorie zugeordnet 
werden können. 

für Variante B (umweltfreundliche Produktion) 

Umweltfreundlichkeit Alle Begründungen, die sich auf 
Umweltfreundlichkeit beziehen.  

N-U5-S2-0305 
«es ist umweltfreundlich» 

Begründung enthält ein Hinweis zur 
Umweltfreundlichkeit. 

Wichtigkeit  Alle Begründungen, welche die 
Wichtigkeit einer umweltfreundlichen 
Produktion benennen. 

N-U4-S2-0505 
«weil der Klimawandel 
momentan ein wichtiges 
Thema ist.» 

Begründung beschreibt die Wichtigkeit 
der Sorge zur Umwelt oder weist auf die 
Notwendigkeit eines achtsamen 
Umgangs mit der Umwelt hin. 

übrige Nicht kategorisierbare oder fehlende 
Begründungen. 

N-U2-S1-2405 
«weil es die beste 
Entscheidung ist» 

Begründung fehlt oder enthält Elemente, 
welche keiner Subkategorie zugeordnet 
werden können. 

für Variante C (bekannt aus der Werbung) 

Bekanntheit Alle Begründungen, die auf die 
Bekanntheit des Produkts abzielen. 

N-U5-S1-0505 
«ich kenne es bereits aus der 
Werbung» 

Begründung bezieht sich auf die 
Bewerbung des Produktes, evtl. auch 
darauf, dass es infolgedessen gut sein 
müsse. 

Testbereitschaft Alle Begründungen, welche die 
Bereitschaft zum Testen des 
Produktes benennen. 

N-U2-S2-0605 
«weil die Werbung es mir 
empfiehlt und ich es testen 
möchte» 

Begründung beinhaltet den Wunsch zum 
Probieren aufgrund der Bekanntheit aus 
der Werbung. 

übrige Nicht kategorisierbare oder fehlende 
Begründungen. 

N-U6-S3-1605 
«da es wahrscheinlich die 
beste ist» 

Begründung fehlt oder enthält Elemente, 
welche keiner Subkategorie zugeordnet 
werden können. 

keine oder mehrere Varianten gewählt 
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Anhang: Untersuchungsmaterialien
 
 
 

 

Was wären Gründe, damit du dich für/gegen Variante A/B/C entscheiden würdest? Begründe. 

 

 

Kategorie Definition Ankerbeispiel Codierregel 

gegen Variante A (gute Arbeitsbedingungen für Mitarbeitende) 
 

unwichtig Alle Begründungen, welche 
gute Arbeitsbedingungen für 
Mitarbeitende als unwichtig 
betrachten. 

N-U6-S2-0305 
«weil es mir egal ist» 

Begründung misst guten 
Arbeitsbedingungen keine Bedeutung zu 
in der persönlichen Evaluation.  

Umweltfreundlichkeit stärker 
gewichtet 

Alle Begründungen, welche 
die Umweltfreundlichkeit als 
wichtiger erachten. 

N-U3-S1-0305 
«weil ich mehr auf die 
Umweltfreundlichkeit setze» 

Begründung bezieht sich auf die 
Vorrangigkeit der Umwelt in der 
persönlichen Rangordnung. 

Werbung stärker gewichtet Alle Begründungen, welche 
die Werbung als wichtigeren 
Entscheidungsgrund 
beurteilen.  

N-U4-S1-1005 
«weil Variante C bekannt ist» 

Begründung beurteilt die Werbung als 
wichtigeres Kriterium für die Wahl der 
Variante. 

übrige Nicht kategorisierbare oder 
fehlende Begründungen. 

N-U6-S2-0305 
«weil ich lieber gesunde 
Sachen essen würde» 

Begründung fehlt oder enthält Elemente, 
welche keiner Subkategorie zugeordnet 
werden können. 

gegen Variante B (umweltfreundliche Produktion) 
 

Arbeitsbedingungen stärker 
gewichtet 

Alle Begründungen, welche 
die Arbeitsbedingungen als 
wichtiger betiteln. 

N-U5-S3-1005 
«weil ich gute 
Arbeitsbedingungen wichtiger 
finde» 

Begründung bezieht sich auf den Vorrang 
der guten Arbeitsbedingungen gegenüber 
der Umweltfreundlichkeit. 

Werbung stärker gewichtet Alle Begründungen, welche 
der Werbung eine grössere 
Bedeutung zumessen. 

N-U4-S1-1005 
«weil Variante C bekannt ist» 

Begründung enthält Elemente, welche 
die Werbung als wichtiger erachten für 
die Variantenwahl. 

übrige Nicht kategorisierbare oder 
fehlende Begründungen. 

N-U5-S2-2405 
«da es so komische Sachen 
drinnen hat» 

Begründung fehlt oder enthält Elemente, 
welche keiner Subkategorie zugeordnet 
werden können. 

gegen Variante C (bekannt aus der Werbung) 
 

werbekritisch Alle Begründungen, welche 
Kritik an Werbung üben. 

N-U5-S2-0305 
«nicht alles in Werbung ist 
gut» 

Begründung beurteilt Werbung als nicht 
ausschlaggebend für die Wahl oder 
bekräftigt die Nicht-Wahl. 

fehlende 
Produktinformationen 

Alle Begründungen, welche 
die fehlenden 
Produktinformationen 
ansprechen. 

N-U7-S2-0305 
«weil man wenig darüber 
weiss» 

Begründung weist darauf hin, dass 
Produktinformationen fehlen bzw. keine 
Spezifikationen vorhanden sind und 
entsprechend keine Informationen 
bekannt sind. 

Arbeitsbedingungen stärker 
gewichtet 

Alle Begründungen, welche 
die Arbeitsbedingungen als 
wichtiger erachten. 

N-U1-S1-0305 
«man hat keine Ahnung wie 
es produziert wird» 

Begründung nimmt in den Fokus, dass 
die Arbeitsbedingungen nicht bekannt 
sind oder dass diese wichtiger sind. 

Umweltfreundlichkeit stärker 
gewichtet 

Alle Begründungen, welche 
die Umweltfreundlichkeit 
priorisieren. 

N-U2-S2-1005 
«weil ich für die Umwelt bin» 

Begründung fokussiert die 
Umweltfreundlichkeit anstelle der 
Werbung und entscheidet sich deshalb 
gegen diese Variante. 
 

übrige Nicht kategorisierbare oder 
fehlende Begründungen. 

N-U6-S2-1705 
«es für nichts eingesetzt 
wird» 

Begründung fehlt oder enthält Elemente, 
welche keiner Subkategorie zugeordnet 
werden können. 

keine oder mehrere Varianten gewählt 
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A-14 Transkriptionsmanual Videosequenzen 

 

1 Transkriptionsmanual Videosequenzen  
 

Allgemeine Angaben 
Das Transkriptionsmanual wurde angelehnt an das Forschungsprojektes DiaMaNt entwickelt, welches auf 
der Grundlage der Arbeiten von Dittmar (2009), Dresing und Pehl (2018) sowie Selting et al. (2009) entstand.  
Transkribiert wird im Programm MAXQDA 2024.  
 

Formelle Vorgaben 
Es werden die Grundeinstellungen von MAXQDA verwendet. 
Die Gesprächsakteure werden wie folgt abgekürzt:  

− Schülerinnen und Schüler: S1-S3 (von links nach rechts im Bild) 
− Lehrperson Lernwerkstatt: LP 
− Klassenlehrpersonen oder externe Lehrpersonen: KLP 

 

Bei Sprechendenwechsel wird durch das Drücken der Enter-Taste ein neuer Abschnitt resp. Turn erzeugt 
und automatisch ein Zeitmarker gesetzt, der das Transkript mit dem Video synchronisiert. 
Wird ein neues Thema angeschnitten, kann ebenfalls ein Turn erzeugt werden, auch wenn kein 
Sprechendenwechsel stattgefunden hat.  

Richtlinien für das Transkribieren  
Verbale-Dimension 
• Es wird wörtlich (wortgetreu) transkribiert, somit nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.  
• Dialekte werden möglichst wortgenau ins Hochdeutsche übersetzt. Wenn keine eindeutige Übersetzung 

möglich ist, wird die Äusserung in Dialekt verschriftlicht. 
• Bei der Übersetzung von Dialekt in Standarddeutsch dialektspezifische Eigenheiten wie beispielsweise 

den Gebrauch des Perfekts als einzige Vergangenheitsform übernehmen. Die Satzstruktur wird im 
Standarddeutsch geglättet: “Wo denken Sie, hätten Sie kürzen können? (CH-Deutsch: “Wo denket Sie, 
hättet Sie chönne chürze?”) 

• Die Satzform, bestimmte und unbestimmte Artikel etc. werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler 
enthalten. 

• Wortdoppelungen werden transkribiert. 
• Unverständliche Passagen werden mit (unv.) transkribiert. 
• Verzögerungssignale/gefüllte Pausen der sprechenden Person (äh, ähm) werden transkribiert. 
• Pausen werden mit “ - ” transkribiert. 

 

Nonverbale-Dimension 
• Nonverbale Signale (Gesten und Mimik) werden nicht transkribiert, ausser sie sind inhaltlich relevant. 
• Störungen werden nicht transkribiert, jedoch unter Angabe der Ursache in Klammern beschrieben, z. B. 

(Lehrperson kommt dazu und gibt Instruktionen zum anstehenden Auftrag). 

Schreibweisen: 
• Jeder Sprechbeitrag (Turn) wird als eigener Absatz mit vorangestelltem Kürzel transkribiert.  
• Abkürzungen werden ausgeschrieben (Franken, Millionen, mal, okay, und so weiter, zum Beispiel,…) 
• Zahlen werden als Ziffern geschrieben: 2, 200. 
• Tausenderzahlen werden entsprechend gekennzeichnet: 1‘000.  
• Kommastellen zwischen Ziffern werden mit einem Punkt transkribiert: 9.5. 
• Werden Ziffern einzeln genannt, werden sie mit Lehrschlag dazwischen transkribiert: 1 5 (für eins fünf). 
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