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Vorwort der HerausgeberInnen 

Die Digitalisierung hat großen Einfluss auf unsere Gesellschaft und prägt die 
Transformationen unserer Zeit. Kaum ein gesellschaftlicher Bereich bleibt un-
berührt. Produktion, Konsum, Kommunikation, Lernen und Lehren – alles wird 
durch die Digitalisierung direkt oder indirekt tangiert, vieles bringt sie in Bewe-
gung, noch mehr in Wandel und Veränderung. In Wissenschaft und Praxis gilt 
sie als Schlüsseldimension des Wandels und damit auch als zentraler Bezugs-
punkt für Bildung, Didaktik und Fachdidaktik. Zahlreiche Beiträge der letzten 
Jahre belegen, dass sich die Ökonomische Bildung dieser Entwicklung nicht nur 
stellt, sondern diese auch aktiv mitgestaltet, indem sie Digitalisierung thema-
tisiert, analysiert und weiterdenkt. In der Deutschen Gesellschaft für Ökono-
mische Bildung (DeGÖB) hat sich hierzu eine eigene Arbeitsgruppe mit dem 
Titel Ökonomische Bildung in einer digitalen Welt etabliert.

Aus der Forschungstätigkeit dieser Arbeitsgruppe ist der vorliegende Sammel-
band hervorgegangen. Er verfolgt das Ziel, Chancen, Herausforderungen und viel-
fältige Berührungspunkte der Digitalisierung in der Ökonomischen Bildung syste-
matisch zu beleuchten. Die Beiträge verdeutlichen, dass Digitalisierung in diesem 
Feld weit mehr beinhaltet als den unterrichtlichen Einsatz digitaler Technologien: 
Sie verändert epistemische Grundlagen, didaktische Ansätze, Werthaltungen, Rol-
lenverständnisse und professionelle Kompetenzerfordernisse gleichermaßen.

Die ersten drei Beiträge des Sammelbandes befassen sich mit den digita
lisierungsbezogenen Grundeinstellungen und Kompetenzen auf Seiten der 
Wirtschaftslehrenden. Sie präsentieren empirische Befunde zu den digitalisie-
rungsbezogenen Einstellungen und zur Digitalisierung in der Wirtschaftsdi-
daktik (Beitrag 01), untersuchen das digitalisierungsbezogene Selbstkonzept bei 
Lehramtsstudierenden (Beitrag 02) und stellen ein Instrument zur Diagnostik 
digitalisierungsbezogener Performanz bei Lehramtsstudierenden vor (Beitrag 
03). Diese Beiträge liefern neue Impulse für die Professionalisierungsforschung 
und unterstreichen die Bedeutung einer fundierten Vorbereitung zukünftiger 
Lehrkräfte auf eine zunehmend digitale Bildungswelt.

Die nächsten drei Beiträge sind praxisnahe Analysen des erweiterten didak
tischen Handlungsspielraumes aufgrund digitaler Entwicklungen. Sie rücken 
Künstliche Intelligenz und digitale Assistenzsysteme in den Mittelpunkt. Exem-
plarisch zeigen sie, wie digitale Technologien Lehr-Lern-Prozesse unterstützen 
und erweitern können. So wird die Einbindung von Chatbots in der Ökonomi-
schen Bildung didaktisch reflektiert (Beitrag 04), individualisierte Lernempfeh-
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lungen im Kontext schulischer Berufsorientierung und virtuelle Lernassistenten 
werden thematisiert (Beitrag 05), und schließlich werden Synergien aus Künst-
licher Intelligenz und interaktiven ökonomischen Modellen (Beitrag 06) disku-
tiert. Gemeinsam verdeutlichen diese Beiträge, wie sich durch KI neue Formen 
der Individualisierung, Diagnose und Unterstützung im Unterricht eröffnen.

Die darauffolgenden Beiträge nehmen jeweils größere Perspektiven ein 
und verknüpfen digitale Ökonomische Bildung mit größeren Anwendungs- 
und Didaktikbereichen: Diskutiert wird die Integration von Medienbildung 
als Querschnittsaufgabe in der Ökonomischen Bildung (Beitrag 07), Bezüge 
zwischen der Ökonomischen Bildung und der Digital Citizenship Education 
(Beitrag 08) sowie das Potenzial der Maker Education für eine digital gestützte 
Entrepreneurship Education (Beitrag 09). Diese Beiträge illustrieren nicht nur 
die Erweiterung der didaktischen Möglichkeiten durch Digitalisierung, sondern 
untermauern zugleich die Bedeutung der Digitalisierung als Querschnittsfeld 
zwischen Fachdidaktik und allgemeiner Didaktik. 

Die sich anschließenden Beiträge verdeutlichen, wie Digitalisierung Anfor-
derungen an die Weiterentwicklung von Inhalten und Methoden der Ökonomi-
schen Bildung stellt. So stehen etwa Übungs- und Lernfirmen vor der Heraus-
forderung, die digitale Arbeitswelt adäquat abzubilden (Beitrag 10). Auch die 
finanzielle Bildung steht vor der Aufgabe, sich den Bedingungen und Dynami-
ken einer zunehmend digitalen Finanzwelt zu stellen (Beitrag 11). Schließlich 
werden didaktische Methoden selbst kritisch reflektiert und im Lichte digitaler 
Transformationsprozesse weiterentwickelt (Beitrag 12). 

Unser Sammelband zeugt insgesamt von einer spannenden Dynamik und 
Entwicklungsbereitschaft der Ökonomischen Bildung. Die Beiträge zeigen für 
sich und in Summe, dass FachdidaktikerInnen nicht nur auf sich wandelnde 
Anforderungen reagieren, sondern selbst aktiv zum Wandel beitragen, gestalten, 
reflektieren, analysieren und sich verständigen. Ziel dieses Bandes ist es, diesen 
Prozess zu unterstützen und Impulse für Forschung, Lehre und Praxis zu geben 
– damit Digitalisierung nicht als technologische Herausforderung, sondern als 
bildungsdidaktische Chance verstanden und genutzt wird.

Unser besonderer Dank gilt allen AutorInnen für ihre engagierten Beiträge, 
den GutachterInnen für ihre sorgfältige und wertvolle Arbeit im Hintergrund 
sowie unseren studentischen Hilfskräften für ihre tatkräftige Mitwirkung. Wir 
wünschen allen LeserInnen viel Freude, Anregung und Inspiration! 

Die HerausgeberInnen
Athanassios Pitsoulis, Astrid Lange-Pitsoulis, Anja Bonfig, Jan-Martin Geiger 

Hildesheim im Dezember 2025
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ASTRID LANGE-PITSOULIS, ATHANASSIOS PITSOULIS 

Digitalisierungsbezogene Einstellungen 
und die Digitalisierung in der  
Wirtschaftsdidaktik

Zusammenfassung 

Digitale Handlungssouveränität entwickelt sich zunehmend zum zentralen 
Bildungsziel in einer sich digital transformierenden Gesellschaft. Im Bildungs-
kontext kommt dabei (angehenden) Lehrkräften eine Schlüsselrolle als Multi-
plikatorInnen zu. Der vorliegende Beitrag fokussiert digitalisierungsbezogene 
Einstellungen als bedeutsame, aber bislang unterforschte Komponente digitaler 
Handlungssouveränität von angehenden Lehrkräften. Auf Basis einer Stich-
probe von 571 Studierenden untersuchen wir die Ausprägung und Veränderung 
der Technikbereitschaft – konzeptualisiert als dreidimensionales Konstrukt mit 
den Komponenten Technikakzeptanz, Technikkompetenzüberzeugungen und 
Technikkontrollüberzeugungen – vor und während der Coronapandemie. Die 
Ergebnisse offenbaren einen signifikanten „Corona-Effekt“: Während die Tech-
nikbereitschaft bei IT-Studierenden stabil blieb, zeigte sich bei Lehramts- und 
anderen Studierenden eine signifikante Verringerung der Technikakzeptanz im 
Verlauf der Pandemie. Zudem wurden durchgängig Geschlechterunterschiede 
identifiziert, wobei Frauen eine geringere Technikbereitschaft aufwiesen als 
Männer. Diese Befunde werfen bedeutsame Fragen für die Lehramtsausbil-
dung auf: Wie persistent ist der beobachtete Rückgang der Technikakzeptanz? 
Welche Konsequenzen ergeben sich daraus für die Implementation digitaler 
Technologien in Schulen? Inwieweit sind die Ergebnisse generalisierbar oder 
standortspezifisch? Der Beitrag diskutiert diese Implikationen und leitet Emp-
fehlungen für die weitere Erforschung und praktische Förderung digitalisie-
rungsbezogener Einstellungen in der Wirtschaftsdidaktik ab. Letztlich ver-
deutlicht die Studie, dass die Coronapandemie nicht nur Rückenwind, sondern 
paradoxerweise auch gleichzeitig Gegenwind für die Herausbildung digitaler 
Handlungssouveränität von PädagogInnen mit sich brachte.

Kernbegriffe 
Einstellungen, Technikbereitschaft, Technikakzeptanz, digitale Handlungssouverä-
nität
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1.	 Einleitung 
Nicht erst der vorliegende Sammelband untermauert die Bedeutung der Digi-
talisierung für das Lernfeld Wirtschaft und die Wirtschaftsdidaktik (vgl. z. B. 
Baucom et al., 2022; Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2021). Viele Lebensbereiche 
werden immer mehr von digitalen Technologien durchdrungen und wirtschaft-
liches Handeln erfolgt immer häufiger in digital durchdrungenen Lebensberei-
chen. Technologische Innovationen, der rasante Anstieg von Vernetzung und 
Konnektivität, digitale Transformationsprozesse wirken seit der Coronapande-
mie nochmals stärker auf Gesellschaft, Wirtschaft und Bildungs- sowie weite-
re Institutionen ein. Je tiefgreifender die Digitalisierung unsere wirtschaftliche 
und gesellschaftliche Lebensrealität durchdringt, umso wichtiger erscheint es, 
dass alle BürgerInnen angemessen digital souverän agieren können. Auch die 
schulische ökonomische Bildung soll, ebenso wie andere Fachdidaktiken (vgl. 
Frederking & Romeike, 2022), entsprechend für das kompetente und mündige 
Handeln in digital geprägten Wirtschaftsräumen qualifizieren. Eine zum Bil-
dungsziel digitaler Handlungssouveränität beitragende ökonomische Bildung 
„befähigt Individuen, ihr Leben in einer digitalisierten Welt aktiv, reflektiert 
und mündig zu gestalten“ (Brahm & Wiepcke, 2023b, S. 11). Dabei ist die „di-
gitale Handlungssouveränität [...] mehr als Technologiewissen. Sie schließt die 
Kenntnis um die Anwendung der Technologien und ihre Folgen ein und ermög-
licht ihre freie Ausgestaltung“ (Wittpahl, 2017, Vorwort S. 6). Aus Perspektive 
der Wirtschaftsdidaktik ist hierbei einmal danach zu fragen, wie die schulische 
ökonomische Bildung diese digitale Handlungssouveränität ausbilden und för-
dern kann; zugleich rückt dann aber immer auch die digitale Handlungssouve-
ränität der Wirtschaftslehrenden selbst und die Frage derer Voraussetzungen, 
Förderung und Bedeutung in den Blick. 

In der bisherigen Auseinandersetzung der Wirtschaftsdidaktik mit diesem 
Themenspektrum liegt ein klarer Fokus auf digitalen Medien und Methoden. So 
setzt sich Arndt (2017) mit der großen Breite digitaler Medien im Wirtschafts-
unterricht auseinander, im „Handbuch digitale Instrumente der Ökonomischen 
Bildung“ von Brahm und Wiepcke (2023a) werden digitale Medien, Methoden 
und Werkzeuge für definierte unterrichtliche Anwendungsbereiche vorgestellt 
und auf der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft für ökonomische Bil-
dung 2023 präsentierten gleich mehrere AutorInnen Anwendungsmöglichkei-
ten neuer digitaler Technologien im Wirtschaftsunterricht (z. B. Baucom et al., 
2025; Remmele et al., 2025). 

Wenn wir über digitale Medien und Methoden hinausdenken und uns fragen, 
was digitale Handlungssouveränität – von künftigen BürgerInnen, von Lernen
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den, von Lehrenden – ausmacht, ließen sich Aspekte des Könnens (z. B. digita-
le Kompetenzen, Fähigkeiten und Fertigkeiten), des Wollens (z. B. Motivation 
und Emotion) und des Sollens/Dürfens (z. B. digitale Infrastrukturen in Schulen, 
Regelungen im Umgang mit KI in Schule und Hochschule) fokussieren. Unser 
Schwerpunkt im vorliegenden Beitrag liegt auf einem Aspekt des Wollens. An-
gesichts der immer weiter voran schreitenden Digitalisierung, die mit maschi-
nellem Lernen und künstlicher Intelligenz sowie den sozialen Medien in immer 
größerem Ausmaß Einzug in die Klassenzimmer hält, wollen wir uns mit der 
Bedeutung von persönlichen Einstellungen gegenüber den Technologien bei den 
(zukünftigen) Lehrkräften auseinandersetzen: Welche didaktischen Aspekte und 
Dimensionen werden durch die Einstellungen und Handlungsbereitschaften be-
einflusst, und inwiefern beeinflussen umgekehrt die Einstellungen wiederum die 
einzelnen didaktischen Aspekte? Was wissen wir darüber, wie digitalisierungsbe-
zogene Einstellungen bei (zukünftigen) Lehrkräften ausgeprägt sind und welche 
Veränderungen durch den Digitalisierungsschub der Coronapandemie zu beob-
achten war? Genauer gesagt interessieren uns die folgenden Forschungsfragen:

1)	In welchem Ausmaß unterscheidet sich die Technikbereitschaft (mit den 
Dimensionen Technikakzeptanz, Technikkompetenzüberzeugungen und 
Technikkontrollüberzeugungen) zwischen Lehramtsstudierenden und IT-
Studierenden?

2)	Welchen Einfluss hatte die Coronapandemie auf die Entwicklung der Tech-
nikbereitschaft bei Studierenden, und gab es dabei Unterschiede zwischen 
angehenden Lehrkräften und Studierenden mit IT-Schwerpunkt?

3)	Inwieweit existieren geschlechtsspezifische Unterschiede in der Technik
bereitschaft bei Studierenden, und werden diese durch die Studienfachrich-
tung oder die Erfahrungen der Coronapandemie moderiert?

4)	Wie entwickeln sich die einzelnen Dimensionen der Technikbereitschaft 
(Technikakzeptanz, Technikkompetenzüberzeugungen, Technikkontroll-
überzeugungen) im Zeitverlauf vor und während der Coronapandemie?

5)	Welche Implikationen ergeben sich aus den beobachteten Veränderungen 
der Technikbereitschaft für die Förderung digitaler Handlungssouveränität 
in der Lehramtsausbildung?

Diesen Fragen wollen wir uns im folgenden Beitrag zuwenden. Hierzu werden 
im nächsten Abschnitt digitalisierungsbezogene Einstellungen in wirtschafts-
didaktischen Lehr-Lern-Arrangements auf Grundlage der Literatur aufgear-
beitet und beschrieben, welche Rolle digitalisierungsbezogene Einstellungen 
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in der theoretischen sowie empirischen Literatur spielen. Im dritten Abschnitt 
werden die Ergebnisse einer eigenen Studie mit 571 Studierenden vorgestellt. 
Die Ergebnisse dieser Studie lassen Rückschlüsse auf die Veränderungen von 
digitalisierungsbezogenen Einstellungen von Lehramtsstudierenden im Ver-
gleich zu IT-Studierenden zu. Da jedoch die Ergebnisse aus dieser Studie allein 
nicht ausreichen, ausreichend fundierte Aussagen zum Stand und zur Verände-
rung digitalisierungsbezogener Einstellungen zukünftiger Wirtschaftslehrkräfte 
abzuleiten, werden im letzten Abschnitt Empfehlungen für die weitere Erfor-
schung des Themenfeldes abgeleitet. 

2.	 Digitalisierungsbezogene Einstellungen in 
wirtschaftsdidaktischen Lehr-Lern-Arrangements

Wenn wir in diesem Beitrag von Einstellungen sprechen, meinen wir damit die 
evaluative Bewertung von definierten Einstellungsobjekten, „a psychological 
tendency that is expressed by evaluating a particular entity with some degree 
of favor or disfavor“ (Eagly & Chaiken, 2005, p. 745). Die Bewertung reprä-
sentiert dabei den zentralen definitorischen Aspekt von Einstellungen (vgl. z. B. 
Ajzen, 2001; Ajzen & Fishbein, 2000; Albarracín et al., 2019; Eagly & Chaiken, 
2005; Verplanken, & Orbell, 2022). Da es sich bei Einstellungen um ein psy-
chologisches Kernthema handelt, gibt es einen über Jahrzehnte gewachsenen 
Erkenntnisstand, der unter anderem die äußerst umfassende Bedeutung von 
Einstellungen in sehr vielfältigen menschlichen Tätigkeitsbereichen belegt (vgl. 
zusammenfassend z. B. Johnson et al., 2019). Dementsprechend ist es verwun-
derlich, dass Einstellungen im Hinblick auf ihre Rolle für die Kompetenzaus-
prägungen von Lehrkräften zumindest im deutschsprachigen Raum nur selten 
diskutiert werden. Einstellungen spielen beispielsweise in den bekannten und 
wichtigen Kompetenzmodellen der COACTIV-Studien (z. B. Kunter et al., 
2009) und im Modell professioneller Kompetenzen von Lehrkräften nach Kö-
nig (2016) keine Rolle, obwohl in beiden Kompetenzmodellen neben kognitiven 
Komponenten auch motivationale, emotionale und auf Selbstregulation bezo-
gene Komponenten enthalten sind. Demgegenüber werden Einstellungen ex-
plizit in das Will-Skill-Tool-Modell der Technologieintegration im Unterricht 
von Knezek und Christensen (2016), in das Technologie-Akzeptanz-Modell 
(TAM) von Davis (1989) sowie in das speziell auf Lehrkräfte der ökonomi-
schen Bildung ausgerichtete Kompetenzstrukturmodell von Lange-Pitsoulis 
und Pitsoulis (2025) integriert, was ihrer Bedeutung für das Tun auch im beruf-
lich-pädagogischen Kontext gerecht wird. 
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Im Rahmen des letztgenannten Modells repräsentieren „Überzeugungen 
und Einstellungen“ einen von vier großen Bereichen professioneller Kompe-
tenz von Wirtschaftslehrenden (neben Professionswissen/-fähigkeiten, Selbst-
regulation und motivationalen Orientierungen; vgl. Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 
2025), wobei es hier speziell um Einstellungen gegenüber berufsbezogenen Tä-
tigkeitsbereichen geht, welche aufgrund der Digitalisierung einem Wandel un-
terliegen. So werden Einstellungen zur Rolle digitaler Medien im Wirtschafts-
unterricht und Technikakzeptanz in einer immer stärker durch Digitalisierung 
geprägten Bildung immer wichtiger für kompetentes Lehrkräftehandeln: „To 
develop preservice teachers’ digital competence, it is necessary to consider how 
attitudes towards digital technologies may be heterogeneous and affect experi-
ences with teaching strategies“ (Tondeur et al., 2021, p. 3). Die außerordentliche 
praktische Relevanz von Einstellungen wird auch bei Scheiter (2021) deutlich, 
zugleich zeigt auch ihr Review den umfassenden Fokus auf kognitive Aspekte 
und Wissen in der Forschungslandschaft. Seufert et al. (2021) pointieren: „at-
titudes also play an important role in predicting the adoption of technology by 
teachers“ (p. 2), wobei interessanterweise in früheren Studien der umgekehrte 
Zusammenhang fokussiert wurde, dass nämlich die Integration von Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien auf die Einstellungen gegenüber die-
sen Informations- und Kommunikationstechnologien wirkt (vgl. z. B. Christen-
sen, 1997, 2002). 

Bürger et al. (2021) erarbeiten einen Überblick über den Stand der For-
schung zum Zusammenhang zwischen einstellungsbezogenen Faktoren mit 
der tatsächlichen oder intendierten Technologienutzung im Unterricht. Dabei 
analysierten sie 74 Studien, von denen nur eine einzige Studie in Deutschland 
durchgeführt wurde. Die Analyse der 74 Studien untermauert positive Zusam
menhänge zwischen Einstellungen gegenüber Technologien und der Nutzungs
intention sowie zwischen Einstellungen gegenüber der Nutzung digitaler Tech
nologien im Unterricht und der intendierten sowie tatsächlichen Nutzung 
digitaler Technologien im Unterricht. 

Eine Studie mit fast 600 Wirtschaftslehrkräften in Deutschland verdeut-
licht, dass digitale Medien vergleichsweise wenig an allgemeinbildenden Schu-
len eingesetzt werden (Hochmuth & Kirchner, 2020). Während Erklärfilme 
noch häufig eingesetzt wurden, wurden Apps seltener und interaktive Statis-
tiken, Simulationen und computerbasierte Spiele noch seltener im Unterricht 
genutzt (Hochmuth & Kirchner, 2020, S. 137f.). In dieser Studie wurden Ein-
stellungen gegenüber Fortbildungen als Erklärvariable untersucht, wohingegen 
Einstellungen gegenüber digitalen Technologien und Medien nicht berücksich-
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tigt wurden. Es ist zu erwarten, dass sich die Einstellungen gegenüber berufs-
bezogenen Tätigkeitsbereichen (künftiger) Wirtschaftslehrender aufgrund ge-
sellschaftlicher Trends und Entwicklungen wie die digitale Transformation und 
Künstliche Intelligenz wandeln und zugleich die Einstellungen wiederum die 
Umgangsweisen mit den trendbedingten Herausforderungen beeinflussen (vgl. 
Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2025). 

Beruflich relevante Einstellungen gegenüber berufsbezogenen Tätigkeits-
bereichen von Lehrkräften betreffen unter anderem die Technikbereitschaft. 
Technikbereitschaft lässt sich dabei in Anlehnung an Neyer et al. (2012, 2016) 
als dreidimensionales Modell mit den Komponenten Technikakzeptanz, Tech-
nikkompetenzüberzeugungen und Technikkontrollüberzeugungen konzeptuali-
sieren. Damit repräsentiert dieses Modell ein eher breites Verständnis von Ein-
stellungen, welches auch Aspekte der Verhaltenskontrolle umfasst. Theoretisch 
basiert dieses dreidimensionale Modell auf mehreren Modellen zur Technik
nutzung, unter anderem dem oben schon erwähnten und bis heute häufig heran-
gezogenen TAM – Modell von Davis (1989) sowie der in sehr vielen Bereichen 
angewendeten Theorie des geplanten Verhaltens von Ajzen (z. B. 1991). 

Die Technikbereitschaft bei Lehrkräften hat das Erkenntnisinteresse vie-
ler WissenschaftlerInnen geweckt. Scherer und Teo (2019) haben in einer 
Meta-Analyse 45 Studien analysiert und unter anderem auch die Bedeutung der 
Einstellungen für die Absicht, Informations- und Kommunikationstechnolo
gien im Unterricht zu nutzen, empirisch belegt. Allerdings wurde hier nicht 
auf die Technikbereitschaft im oben definierten Sinne rekurriert, sondern nur 
auf Technikakzeptanz. Vereinzelt gibt es auch längsschnittliche Hinweise auf 
die Entwicklung von digitalisierungsbezogenen Einstellungen bei Lehramts-
studierenden. Johnson et al. (2023) berichten beispielsweise von Ergebnissen 
eines Teilprojektes des TrigitalPro – Projektes an der Universität Trier, welches 
eines der BMBF-geförderten Projekte der Qualitätsoffensive Lehrerbildung 
darstellt (vgl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/). Hier wurden 
Lehramtsstudierende, die im Wintersemester 2019/2020 ihr Bachelor-Lehr-
amtsstudium begannen, viermal bis zum Ende ihres fünften Semesters befragt. 
Ein Kernergebnis dieser Studie ist, dass die subjektiv beurteilte Nützlichkeit von 
digitalen Technologien im Verlauf des Studiums ansteigt und zugleich Befürch-
tungen gegenüber digitalen Technologien reduziert werden. 

Da laut aktuellem Erkenntnisstand Einstellungen auch von soziohistori-
schen Ereignissen wie beispielsweise historisch bedeutsamen politischen und 
wirtschaftlichen Ereignissen und auch Kulturdimensionen beeinflusst werden 
(z. B. Albarracín & Shavitt, 2018), ist davon auszugehen, dass neben der Di-
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gitalisierung auch die Coronapandemie bestimmte Einstellungen geprägt hat, 
welche gegebenenfalls auch für das Lehrkräftehandeln kompetenzrelevant sind. 
Diese Überlegungen untermauern einmal mehr die große Bedeutung regel-
mäßiger, sich thematisch wiederholender Studien, um Erkenntnisse mit hoher 
praktischer Relevanz zu erzeugen. Insgesamt ist das Forschungsfeld rund um 
digitalisierungsbezogene Einstellungen unserer Ansicht nach als hoch relevant 
zu beurteilen. Im Widerspruch hierzu aber steht der bisherige empirische Er-
kenntnisstand mit zu wenigen Studien, zu einseitigen Fragestellungen, zu wenig 
fundierten Erhebungsinstrumenten – kurzum, das Themenfeld digitalisierungs-
bezogener Einstellungen bei Lehrkräften ist bisher untererforscht. 

Die bisherigen empirischen Hinweise reichen nicht aus, um Schlussfolge
rungen auf die Ausprägungen von digitalisierungsbezogenen Einstellungen 
bei Lehramtsstudierenden zu ziehen, vor allem wenn wir davon ausgehen, dass 
hier in den letzten fünf Jahren mit Coronapandemie und Digitalisierungsschub 
rasante und bedeutsame Dynamiken in Gang gesetzt wurden, die sich poten
tiell auf die vorhandenen Einstellungen von Gruppen wie Lehramtsstudieren-
den auswirken. Es gibt empirische Hinweise dafür, dass Lehramtsstudierende 
schon am Beginn ihres Studiums Defizite in ihren digitalisierungsbezogenen 
Kompetenzen aufweisen und dass sie diese Defizite nicht ohne weiteres wäh-
rend des Studiums aufholen (vgl. Senkbeil et al., 2020). Wenn nun zugleich die 
digitalisierungsbezogenen Einstellungen bedeutsam für den Erwerb von digi-
talisierungsbezogenen Kompetenzen sowie für die Technologieintegration im 
Unterricht sind, brauchen wir eine bessere empirische Basis zu den Ausprägun-
gen, Entwicklungen und Veränderungsmöglichkeiten digitalisierungsbezogener 
Einstellungen. 

3.	 Digitalisierungsbezogene Einstellungen Studierender: 
Ergebnisse einer Hildesheimer Studie

Ausgehend von der Annahme, dass Lehrkräfte als besondere MultiplikatorIn
nen für die digitale Handlungssouveränität der zukünftigen Generationen eine 
elementare Rolle spielen, wollen wir untersuchen, in welchem Ausmaß Tech-
nikbereitschaft als eine Art von Grundeinstellung gegenüber der digitalen 
Transformation bei zukünftigen ArbeitnehmerInnen, insbesondere zukünftigen 
Lehrkräften, ausgeprägt ist. Da die Coronapandemie als Digitalisierungstreiber 
gilt (z. B. Hantrais et al., 2021), lautet eine weitere Forschungsfrage, in welchem 
Ausmaß sich die Technikbereitschaft im Zuge der coronabedingten Digital
semester veränderte. 
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Um diese Forschungsfragen zu beantworten, ergänzten wir unsere stan-
dardmäßig eingesetzten Lehrevaluationsbögen in ausgewählten Lehrveranstal
tungen an der Universität Hildesheim um die Kurzskala zur Erfassung von 
Technikbereitschaft nach Neyer et al. (2012, 2016). Die drei Subskalen Technik-
akzeptanz (TA), Technikkompetenzüberzeugungen (TKÜ) und Technikkon
trollüberzeugungen (TÜ) werden hier mit je vier Items auf einer fünfstufigen 
Antwortskala (1 = stimmt gar nicht bis 5 = stimmt völlig) erfasst. Die vier Items 
der TKÜ-Skala wurden für die Analysen rekodiert, damit hohe Ausprägungen 
einheitlich hohe Merkmalsausprägungen repräsentieren. Weitere Variablen, die 
im Rahmen der vorliegenden Studie ausgewertet wurden, sind sozio-demogra-
fische Daten (Geschlecht, Studienfach) und ab dem Sommersemester 2020 vier 
Items zur Kurzeinschätzung der digitalen Corona-Semester. 

Die Befragungen der Studierenden fanden zwischen dem Wintersemester 
2019/2020 und dem Wintersemester 2021/2022 statt. Für die Erhebungen im 
Wintersemester 2019/2020 wurden letztmalig papierbasierte Fragebögen ge-
nutzt, seit dem Sommersemester 2020 erfolgen die Befragungen im Rahmen 
unserer Lehrveranstaltungsevaluationen digital über das Portal von Umfrage-
online (s. https://www.umfrageonline.com/), welches von der enuvo GmbH 
bereit gestellt und verwaltet wird. Auffällig war, dass die Beteiligung an den 
Onlineerhebungen von Beginn an geringer ausfiel als die Beteiligung an den 
papierbasierten Befragungen, und die Beteiligung in Verlauf der Zeit immer 
kleiner wurde. 

Methodisch nutzt die vorliegende Studie die Coronapandemie als „natür-
liches Experiment“, um Veränderungen in der Technikbereitschaft von Studie-
renden zu untersuchen. Durch den plötzlichen und für alle Betroffenen glei-
chermaßen eintretenden Charakter der Pandemie entstand eine experimentelle 
Situation mit einem für alle gleich definierten Zeitpunkt des Treatments. Die 
Erhebungen im Wintersemester 2019/2020 repräsentieren dementsprechend 
die Prä-Treatment-Messung unter regulären Studienbedingungen, während die 
Erhebungen in den folgenden Semestern die Post-Treatment-Messungen nach 
dem unerwarteten Digitalisierungsschub darstellen. Dieses natürliche Experi-
ment ermöglicht uns, die Veränderungen in den digitalisierungsbezogenen Ein-
stellungen im zeitlichen Verlauf zu beobachten, ohne dass eine künstliche Mani-
pulation der Studienbedingungen durch die Forschenden erforderlich war, aber 
zugleich auch ohne dass eine Kontrollgruppe ohne Treatment eingesetzt werden 
konnte. Wenngleich diese Betrachtungsweise keine eindeutigen Kausalschlüs-
se zulässt, da zeitgleiche Einflussfaktoren nicht vollständig kontrolliert werden 
können, bietet sie dennoch die einzigartige Möglichkeit, die Auswirkungen des 
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pandemiebedingten Digitalisierungsschubs auf die Technikbereitschaft unter-
schiedlicher Studierendengruppen zu analysieren.

Das erste Semester, das Wintersemester 2019/2020, lag zeitlich vor der 
Coronapandemie. 180 ausgefüllte Fragebögen liegen aus diesem Semester vor. 
Im volldigitalen Sommersemester 2020 nahmen 116 Studierende an der digita-
len Befragung teil, im ebenfalls komplett digitalen Wintersemester 2020/2021 
gab es 119 TeilnehmerInnen. Im Sommersemester 2021 und Wintersemester 
2021/2022 nahmen nur noch 83 und 73 Studierende an den Evaluationsbefra-
gungen teil. Die Gesamtstichprobengröße liegt damit bei 571 Studierenden. In 
Übersicht 1 wird die Stichprobe genauer beschrieben. 

Übersicht 1: Stichprobenbeschreibung 

Gesamt Vor Corona Coronasem.

Gesamt 571 180 (31,5 %) 391 (68,5 %)

Studienfach

Gesamt1 554 (97,0 %) 176 (97,8 %) 378 (96,7 %)

IT 226 (39,6 %) 94 (52,2 %) 132 (33,8 %)

LA und andere 328 (57,4 %) 82 (45,6 %) 246 (62,9 %)

Geschlecht

Gesamt 565 (98,9 %) 179 (99,4 %) 386 (98,7 %)

Männer 282 (49,4 %) 96 (53,3 %) 186 (47,6 %)

Frauen 283 (49,6 %) 83 (46,1 %) 200 (51,2 %)

1 Abweichungen von der Gesamtanzahl beruhen auf Fehlenddaten in den jeweiligen Betrach-
tungskategorien 

Note: IT = Studierende mit hohen IT-Anteilen, LA = Lehramt 

Die Abfrage der Studienfächer ermöglicht leider keine klare Abgrenzung der 
Lehramtsstudierenden, da mehrere Antworten sich auf Studiengänge beziehen, 
in denen das Lehramt der Hauptfokus sein kann, aber nicht zwingend sein muss. 
So setzt sich die Gruppe der Studierenden, die Lehramt und andere Fächer stu-
dieren, aus Studierenden im polyvalenten Zwei-Fächer-Bachelor mit und ohne 
dem Fach Wirtschaft, Erziehungswissenschaften, Sozial- und Organisationspä-
dagogik sowie Internationale Kommunikation und Übersetzen zusammen. Die 
Gruppe der Studierenden mit starkem IT-Bezug studierten Wirtschaftsinfor-
matik, angewandte Informatik, Informationsmanagement und -technologie und 
Internationales Informationsmanagement. 

Für die Skalen der Technikbereitschaft liegen zufriedenstellende Kennwerte 
für die interne Konsistenz vor, die den bei Neyer et al. (2016) berichteten Kenn-
werten äußerst ähnlich sind. So berichten Neyer et al. (2016), dass in ihrer Va-
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lidierungsstichprobe, die aus 825 Personen zwischen 18 und 80 Jahren bestand, 
die Werte für Cronbachs Alpha für die Subskalen Technikakzeptanz (TA) und 
Technikkompetenzüberzeugungen (TKÜ_r) sowie für den Gesamtwert Tech-
nikbereitschaft bei ,84 liegen. In unserer Stichprobe liegen die Werte für Cron-
bachs Alpha für die drei genannten Skalen zwischen ,84 und ,90. Sowohl bei 
Neyer et al. (2016) als auch in unserer Stichprobe fällt die interne Konsistenz für 
die Subskala Technikkontrollüberzeugungen etwas ab und liegt bei ,74 (Neyer 
et al., 2016) beziehungsweise ,78 (in unserer Stichprobe). 

Betrachten wir die Ausprägungen der Technikbereitschaft in der Gesamt-
gruppe im Vergleich zu den Ausprägungen der Technikbereitschaft in der Vali-
dierungsstichprobe von Neyer et al. (2016), fällt die große Ähnlichkeit der Mit-
telwerte und Streuungen auf. Die von uns untersuchten Studierenden weisen 
demzufolge keine übermäßige oder unterdurchschnittlich ausgeprägte Tech-
nikbereitschaft im Vergleich zur Validierungsstudie auf. In folgender Übersicht 
werden die Kennwerte berichtet. 

Übersicht 2: Ausprägungen der Technikbereitschaft der Hildesheimer Studie im Vergleich 
zur Validierungsstudie bei Neyer et al. (2016, S. 9) 

HI-Studie mit N = 571 Neyer et al. (2016) mit N = 825

MW s Md MW s

3,48 0,931 3,50 TA 3,27 0,94

4,16 0,842 4,25 TKÜ_r 4,16 0,80

3,56 0,730 3,50 TÜ 3,75 0,74

3,74 0,602 3,75 TB gesamt 3,73 0,62

Note: TB gesamt = Technikbereitschaft gesamt, TA = Technikakzeptanz, TKÜ_r = Technikkompe-
tenzüberzeugungen, TÜ = Technikkontrollüberzeugungen; Skala variiert zwischen 1 und 5

In beiden Stichproben weist die Subskala Technikkompetenzüberzeugungen 
die höchsten Mittelwerte auf, die Subskala Technikakzeptanz hat die geringsten 
Mittelwerte, die aber immer noch im positiv ausgeprägten Bereich über dem 
Skalenmittel liegen. 

Betrachten wir für die Hildesheimer Studie nun die Ausprägungen der 
Technikbereitschaft differenziert nach Geschlecht (männlich, weiblich) und 
Zeitraum (vor Corona, Corona-Semester), differenziert nach Studienfach (mit 
IT, ohne IT), verändert sich das Bild. 

Wenn wir uns für alle Studierenden die Ausprägungen der Technikbereitschaft 
(Gesamtskala) ansehen und varianzanalytisch prüfen, inwiefern sich die Ausprä-
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gungen vor der Coronapandemie und in den coronageprägten Digitalsemestern 
zwischen Männern und Frauen unterscheiden, wird deutlich, dass das Geschlecht 
einen kleinen, signifikanten Haupteffekt bedingt (F(1, 474) = 75,59; p < ,001;  
η² = ,14), ebenso wie der Zeitpunkt (F(1, 474) = 7,41; p = ,007; η² = ,02). Mess-
zeitpunkt und Geschlecht interagieren nicht miteinander: Frauen sind allgemein 
geringer technikbereit und vor Corona war die Technikbereitschaft insgesamt ein 
wenig höher als während der Coronapandemie. Folgende Abbildung illustriert 
dies. 

Übersicht 3: Ausprägungen der Gesamtskala Technikbereitschaft, getrennt nach Geschlecht 
und Zeitraum 

Bei einzelner Betrachtung der drei Subskalen der Technikbereitschaft zeigt sich 
konsistent der Geschlechterunterschied, Männer weisen auf allen drei Subska-
len höhere Werte der Technikbereitschaft auf, aber für Technikkontrollüberzeu-
gungen (F(1, 470) = 27,288; p < ,001; η² = ,06) und Technikkompetenzüber-
zeugungen (F(1, 473) = 19,170; p < ,001; η² = ,04) ist der Effekt wieder äußerst 
gering. Für die Skala Technikakzeptanz dagegen ist der Effekt etwas größer, 
aber noch immer klein (F(1, 474) = 71,633; p < ,001; η² = ,13) und wie für 
die Gesamtskala zeigt sich auch hier der Haupteffekt für den Messzeitpunkt  
(F(1, 474) = 10,074; p = ,002; η² = ,02), wenngleich der Effekt hier wieder mi-
nimal ist. Interaktionseffekte zeigen sich auf keiner der Subskalen. Folgende 
Abbildung illustriert das Ergebnis für die Subskala Technikakzeptanz. 
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Übersicht 4: Ausprägungen der Skala Technikakzeptanz, getrennt nach Geschlecht und 
Zeitraum

Ob sich diese Ergebnisse auch bestätigen lassen, wenn die Subgruppen der 
IT-Studierenden und der Studierenden ohne IT-Bezug, welches in unserer 
Stichprobe hauptsächlich Lehramtsstudierende sind, einzeln betrachtet werden, 
wurde in der wiederholten Varianzanalyse mit den genannten Subgruppen un-
tersucht. Es zeigt sich, dass das Ergebnis differenziert werden muss: Nur für 
die Lehramtsstudierenden und Studierenden ohne IT-bezogenes Fach ist der 
Haupteffekt für den Messzeitpunkt vor oder ab Corona sowohl für die Gesamt-
skala Technikbereitschaft (F(1, 278) = 4,776; p = ,030; η² = ,02) als auch für die 
Subskala Technikakzeptanz (F(1, 278) = 4,489; p = ,035; η² = ,02) signifikant, 
wobei der Effekt nur sehr klein ist. In der Subgruppe der Studierenden mit IT-
Bezug dagegen findet sich kein Haupteffekt für den Messzeitpunkt. 

Konsistent in allen Subgruppen und für alle drei Subskalen sowie die Ge-
samtskala Technikbereitschaft zeigen sich die Geschlechterdifferenzen in der 
Form, dass die Technikbereitschaft der Frauen unter der Technikbereitschaft 
der Männer liegt: 

•	 Technikbereitschaft (Gesamtskala, IT-Studierende): F(1, 192) = 32,866;  
p < ,001; η² = ,15 

•	 Technikbereitschaft (Gesamtskala, Lehramts- und andere Studierende): F(1, 
278) = 29,245; p < ,001; η² = ,10 

•	 Technikakzeptanz (IT-Studierende): F(1, 192) = 25,270; p < ,001; η² = ,12 
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•	 Technikakzeptanz (Lehramts- und andere Studierende): F(1, 278) = 28,613; 
p < ,001; η² = ,10 

•	 Technikkompetenzüberzeugungen (IT-Studierende): F(1, 191) = 14,194;  
p < ,001; η² = ,07 

•	 Technikkompetenzüberzeugungen (Lehramts- und andere Studierende):  
F(1, 278) = 5,426; p = ,021; η² = ,02 

•	 Technikkontrollüberzeugungen (IT-Studierende): F(1, 189) = 12,232; p < ,001; 
η² = ,06 

•	 Technikkontrollüberzeugungen (Lehramts- und andere Studierende): F(1, 277) 
= 10,110; p = ,002; η² = ,04 

In den Übersichten 5 und 6 werden diese Ergebnisse für die Gesamtskala Tech-
nikbereitschaft und die Subskala Technikakzeptanz zusammengefasst und im 
folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse dann interpretiert. 

Übersicht 5: Ausprägungen der Gesamtskala Technikbereitschaft, getrennt nach Studien-
gang, Geschlecht und Zeitraum
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Übersicht 6: Ausprägungen der Skala Technikakzeptanz, getrennt nach Studiengang, 
Geschlecht und Zeitraum

4.	 Diskussion und Ausblick

Um die Forschungsfrage zu untersuchen, in welchem Ausmaß Technikbereit-
schaft – als eine Art von Grundeinstellung gegenüber der digitalen Transforma-
tion – bei zukünftigen ArbeitnehmerInnen ausgeprägt ist und inwiefern sich die 
Technikbereitschaft im Zuge der coronabedingten Digitalsemester veränderte, 
ließen wir einen erprobten Fragebogen zur Messung von Technikbereitschaft 
in mehreren Lehrsemestern vor und während der Coronapandemie ausfüllen. 
Insgesamt liegen auswertbare Daten von 571 ProbandInnen vor, wobei etwa 
40 % von ihnen einen IT-bezogenen Studiengang studieren und knapp 60 % ein 
Lehramts- oder anderes Studienfach studieren. Leider war es uns nicht möglich, 
die Lehramtsstudierenden von den anderen Studierenden klar abzugrenzen, oh-
ne zugleich einen größeren Verlust an ProbandInnen in Kauf zu nehmen, da 
das abgefragte Studienfach in Bezug auf das Lehramt mehrdeutig ist. Wenn 
beispielsweise eine Studentin angibt, im polyvalenten Zwei-Fächer-Bachelor zu 
studieren, kann sie im Lehramt, aber auch außerhalb vom Lehramt spezialisiert 
sein. Begründet in dieser Klassifikationsschwierigkeit teilten wir die ProbandIn-
nen nur in die zwei Fächergruppen mit und ohne IT-Bezug ein. Dies begrenzt 
die Aussagekraft unserer Ergebnisse für die zukünftigen Lehrkräfte und erfor-
dert Folgestudien, in denen die Subgruppe Lehramtsstudierende noch einmal 
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vertiefend untersucht wird. Darüber hinaus repräsentiert die vorliegende Studie 
auch keinen echten Längsschnitt. Stattdessen wurden Studierende in mehreren 
ad hoc Stichproben befragt. 

Die Verwendung von Ad-hoc-Stichproben anstelle einer Längsschnitt-
befragung in der vorliegenden Studie ist praktisch und methodisch motiviert. 
Primär erlaubte uns dieses Design, auf ein unvorhergesehenes Ereignis zu re-
agieren, nämlich die plötzlich eintretende Coronapandemie. Der gewählte 
Ansatz mit mehreren Erhebungszeitpunkten bot uns die Möglichkeit, größere 
und diversere Stichproben zu erfassen, was zur externen Validität unserer Be-
funde beiträgt. Methodisch ist anzumerken, dass unsere Studie keine kausalen 
Wirkungsanalysen anstrebte, sondern primär explorativ die Ausprägungen von 
Technikbereitschaft zu verschiedenen Zeitpunkten erfassen sollte. Für diesen 
Zweck sind wiederholte Querschnittsstudien ein angemessenes Design, das 
zudem schnellere Einsichten ermöglicht als Längsschnittstudien, die erst nach 
Abschluss aller Erhebungswellen aussagekräftige Ergebnisse liefern können und 
dabei häufig von typischen Problemen wie selektiver Panelmortalität, Testwie-
derholungseffekten und Reaktivität der Messungen begleitet werden.

Unsere Ergebnisse sprechen insgesamt für einen Corona-Effekt auf die 
Technikbereitschaft: Die Corona-Semester scheinen sich negativ auf Technikbereit-
schaft der Hildesheimer Studierenden ausgewirkt zu haben. Dies scheint vor allem 
in einer reduzierten Technikakzeptanz zu liegen, wohingegen Technikkompe-
tenz- und Technikkontrollüberzeugungen vor und nach Pandemiebeginn nicht 
variieren. Die Veränderungen sind dabei bei Frauen und Männern gleich: Nach Pan-
demiebeginn sinkt die Technikbereitschaft in vergleichbarem Ausmaß. Allerdings 
zeigen sich bedeutsame Fachdifferenzen: Während sich bei den Lehramts- und 
sonstigen Studierenden der Corona-Effekt wie beschrieben zeigte, veränderte sich die 
Technikbereitschaft der IT-Studierenden im Zuge der Coronapandemie nicht. Es gibt 
empirische Belege aus anderen Studien dafür, dass Lehramtsstudierende schon 
am Beginn ihres Studiums Defizite in ihren digitalisierungsbezogenen Kompe-
tenzen aufweisen und dass die Lehramtsstudierenden diese Defizite nicht ohne 
weiteres während des Studiums aufholen (vgl. Senkbeil et al., 2020). Unsere 
Studie legt nun nahe, dass die Technikakzeptanz von Lehramts- und anderen 
Nicht-IT-Studierenden im Zuge der Coronapandemie auch noch abgenommen 
hat. 

Die Coronapandemie gilt als Digitalisierungstreiber, im Zuge der Pandemie 
hat sich die Nutzung digitaler Medien in vielen Lebens- und Berufsbereichen 
massiv erhöht. Doch scheinbar treibt die Pandemieerfahrung zugleich die Tech-
nikbereitschaft zukünftiger ArbeitnehmerInnen außerhalb des IT-Bereiches 
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herunter. Besonders bei den zukünftigen Lehrkräften sind die digitalisierungs-
bezogenen Erwartungen an ihr zukünftiges berufliches Handeln immens, Di-
gitalisierung durchdringt das Lehrkräftehandeln tiefgreifend und betrifft alle 
Bereiche (vgl. Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2025). Digital kompetentes Handeln 
erfordert aber nicht nur digitalisierungsbezogenes Wissen und digitalisierungs-
bezogene Fähigkeiten, sondern auch bestimmte handlungsförderliche Einstel-
lungen in Bezug auf Digitalisierung (vgl. Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2025). 
Scheinbar repräsentiert die Coronapandemie nicht nur einen Digitalisierungs-
treiber, sondern zugleich auch einen Digitalisierungshemmer im Sinne der Ein-
stellungsbildung zukünftiger sozialer und pädagogischer Fachkräfte. Zukünftige 
Lehrkräfte zeigen gerade in dem Zeitraum, in dem die Digitalisierung auch 
in den Schulen flächendeckend(er) ankommt, Digitalisierungshemmungen in 
ihrer Einstellungen gegenüber technischen Innovationen. Zukünftige Studien 
sollten dringend die Digitalisierungsmüdigkeit spezieller Berufsgruppen näher 
untersuchen, da sie die erfolgreiche Digitalisierung in der Praxis massiv hem-
men könnten. 

Die vorliegenden Ergebnisse werfen unserer Meinung nach bedeutsame 
Implikationen für die Ausbildung und Professionalisierung von (angehenden) 
Lehrkräften im Kontext der digitalen Transformation auf. Die Coronapandemie 
hat zweifelsohne als Digitalisierungstreiber fungiert und damit die Anforde-
rungen an das berufliche Handeln zukünftiger, insbesondere hochqualifizier-
ter ArbeitnehmerInnen nachhaltig verändert (vgl. Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 
2021). Dies betrifft in besonderem Maße Lehrkräfte, die als MultiplikatorInnen 
für digitale Handlungssouveränität fungieren und diese bei SchülerInnen als 
Bildungsziel fördern sollen. 

In der zukünftigen Arbeitswelt wird der kompetente Umgang mit immer 
neuen technischen Innovationen und digitalen Medien eine noch größere Rolle 
spielen als heute. Digitale Handlungssouveränität als übergeordnetes Bildungs-
ziel umfasst dabei nicht nur Aspekte des Könnens (digitale Kompetenzen), son-
dern ebenso des Wollens (motivationale Komponenten und Einstellungen) und 
des Dürfens (institutionelle Rahmenbedingungen). Unsere Ergebnisse zeigen 
hier eine problematische Entwicklung: Gerade in der Gruppe der Nicht-IT-
Studierenden, zu denen auch die Lehramtsstudierenden gehören, ist ein signifi-
kanter Rückgang der Technikakzeptanz während der Coronapandemie zu ver-
zeichnen, während die Technikakzeptanz bei IT-Studierenden konstant blieb 
(vgl. Übersicht 7). 
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Übersicht 7: Differentielle Ausprägungen der Technikakzeptanz

Angesichts dieser Ergebnisse stellt sich die dringende Frage: Sind die zukünfti-
gen Lehrkräfte tatsächlich bereit für die digitale Bildungswelt? Die beobachtete 
differenzielle Entwicklung digitalisierungsbezogener Einstellungen zwischen 
IT-Studierenden und angehenden Lehrkräften deutet darauf hin, dass wir ein 
„digitales Akzeptanzgefälle“ zwischen diesen Berufsgruppen beobachten, wel-
ches sich durch die Pandemie-Erfahrungen noch verstärkt hat. Dieses Gefälle 
könnte sich langfristig negativ auf die Bereitschaft auswirken, digitale Techno-
logien und Medien im Unterricht zu integrieren, was wiederum die Förderung 
digitaler Handlungssouveränität bei SchülerInnen beeinträchtigen könnte. Be-
sorgniserregend ist insbesondere, dass genau in dem Zeitraum, in dem Digita-
lisierung im Bildungskontext einen enormen Bedeutungszuwachs erfahren hat, 
die affektive Komponente der Technikbereitschaft bei zukünftigen Lehrkräften 
abgenommen hat. 

Angesichts dieser Befunde stellt sich die grundlegende Frage nach den 
„Spätfolgen“, also der zeitlichen Persistenz des beobachteten Corona-Effekts 
auf die Technikbereitschaft. Aus unserer Sicht gibt es dringenden Forschungs-
bedarf zur Frage, ob sich die reduzierte Technikakzeptanz bei Lehramtsstudie-
renden mit zunehmender zeitlicher Distanz zur Pandemie-Erfahrung wieder 
nivellieren wird oder ob aktive Interventionen erforderlich sind, um die digita-
lisierungsbezogenen Einstellungen zukünftiger Lehrkräfte positiv zu beeinflus-
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sen. Hierbei erscheint es unzureichend, auf eine automatische Regeneration der 
Technikbereitschaft zu hoffen, zumal die Literatur darauf hindeutet, dass einmal 
etablierte berufsbezogene Einstellungen eine hohe zeitliche Stabilität aufweisen 
können (vgl. z. B. Albarracín & Shavitt, 2018). 

Die praktische Relevanz dieser Fragestellung wird besonders deutlich, wenn 
man die mittelfristigen Konsequenzen für das Bildungssystem in den Blick 
nimmt: Was geschieht, wenn in drei Jahren junge Lehrkräfte in zunehmend 
digitalisierte Schulen eintreten, die bereits während ihres Studiums negati-
ve Einstellungen gegenüber technischen Innovationen entwickelt haben? Die 
Diskrepanz zwischen den institutionellen Digitalisierungsbestrebungen im Bil-
dungswesen und der individuellen Technikskepsis des Lehrpersonals könnte zu 
erheblichen Implementationsproblemen und reduzierter Wirksamkeit digitaler 
Bildungstechnologien führen. Zudem besteht die Gefahr einer Übertragung 
dieser technikskeptischen Haltungen auf die SchülerInnen, was dem übergeord-
neten Bildungsziel der digitalen Handlungssouveränität entgegenstehen würde. 
Die Erkenntnisse unserer Studie unterstreichen daher auch die Notwendigkeit, 
digitalisierungsbezogene Einstellungen bereits während der Lehramtsausbil-
dung systematisch zu adressieren und gezielt zu fördern.

Da die Daten der präsentierten Studie nur an einem einzelnen Hochschul-
standort erfasst wurden, stellt sich die Frage nach der Generalisierbarkeit der 
identifizierten Ergebnisse. Inwiefern die beobachtete Verringerung der Tech-
nikbereitschaft während der Coronapandemie ein standortspezifisches Phäno-
men darstellt oder ob es sich um ein übergreifendes Muster bei zukünftigen 
Lehrkräften handelt, bleibt zu klären. Lokale Faktoren wie die vorhandene di-
gitale Infrastruktur, die technische Unterstützung während der Pandemie oder 
die curriculare Integration digitaler Kompetenzen in den Studiengängen könn-
ten die Entwicklung digitalisierungsbezogener Einstellungen der Studierenden 
maßgeblich beeinflusst haben. Ebenso könnten sich regionale Unterschiede in 
den pandemiebedingten Restriktionen und in der Ausgestaltung digitaler Lehre 
auf die Technikbereitschaft ausgewirkt haben. Für eine fundierte Einschätzung 
der Tragweite unserer Befunde wäre daher eine standortübergreifende Replika-
tion der Studie erforderlich, die auch unterschiedliche Typen von Hochschulen 
(Universitäten, Pädagogische Hochschulen, Fachhochschulen) einbezieht. Erst 
auf dieser Basis ließen sich bildungspolitische und hochschuldidaktische Kon-
sequenzen mit hinreichender Sicherheit ableiten. Indes lässt sich die Pandemie 
nicht replizieren und auch nur schwer experimentell nachstellen, sodass wir da-
rauf angewiesen sind, mögliche vorliegende Studien von anderen Standorten 
miteinander zu vergleichen oder sogar retrospektive Befragungen zu machen. 
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Ein weiterer Aspekt, der in zukünftigen Studien systematisch zu beleuchten 
wäre, betrifft die Übertragbarkeit der identifizierten Effekte auf praktizieren-
de Lehrkräfte. Es stellt sich die Frage, ob sich der beobachtete Rückgang der 
Technikbereitschaft auch bei Lehrkräften im aktiven Schuldienst nachweisen 
lässt, oder ob dieser spezifisch für die Studierendengruppe ist. In diesem Zu-
sammenhang kommt insbesondere den konkreten beruflichen Erfahrungen mit 
digitalen Medien eine potentiell moderierende Rolle zu: Während Studierende 
die pandemiebedingte Digitalisierung primär aus der Perspektive der Lernen-
den erfahren haben und möglicherweise überproportional mit den Herausfor-
derungen und Einschränkungen digitaler Lehre konfrontiert waren, könnten 
praktizierende Lehrkräfte durch ihre aktive Gestaltungsrolle anders geprägte 
Erfahrungen gemacht haben. Es müsste empirisch geprüft werden, inwiefern 
die berufliche Praxis mit digitalen Medien, die eigenverantwortliche Unter-
richtsgestaltung und die unmittelbare Rückmeldung durch SchülerInnen zur 
Ausbildung differentieller Einstellungsmuster gegenüber digitalen Techno-
logien beitragen. Eine komparative Analyse von Studierenden, ReferendarIn-
nen und erfahrenen Lehrkräften könnte nicht nur wertvolle Hinweise auf die 
Entwicklungsdynamik digitalisierungsbezogener Einstellungen liefern, sondern 
auch Ansatzpunkte für zielgruppenspezifische Maßnahmen zur Förderung di-
gitaler Handlungssouveränität offenlegen.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse unserer Studie, dass die 
Coronapandemie nicht nur als Digitalisierungstreiber im Sinne einer verstärk-
ten Nutzung digitaler Technologien fungierte, sondern paradoxerweise zu-
gleich auch einen negativen Einfluss auf die Technikbereitschaft – insbeson-
dere die Technikakzeptanz – zukünftiger Lehrkräfte und anderer Studierende 
in nicht IT-bezogenen Studiengängen hatte. Diese Erkenntnis ist von hoher 
bildungspraktischer Relevanz, da digitalisierungsbezogene Einstellungen ei-
ne zentrale Determinante für den erfolgreichen Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht darstellen. Für die Wirtschaftsdidaktik und für die Lehrerbildung 
insgesamt ergibt sich hieraus die Notwendigkeit, den affektiven und einstel-
lungsbezogenen Komponenten digitaler Handlungssouveränität künftig mehr 
Aufmerksamkeit zu widmen. Neben der Vermittlung technischer Kompeten-
zen müssen auch Raum und Möglichkeiten geschaffen werden, um eine re-
flektierte und zugleich positive Haltung gegenüber digitalen Technologien zu 
entwickeln. Hierfür bedarf es weiterer Forschung, die sowohl die Bedingungs-
faktoren digitalisierungsbezogener Einstellungen als auch wirksame Inter-
ventionsansätze systematisch in den Blick nimmt. Nur so kann sichergestellt 
werden, dass die zukünftige Generation von Wirtschaftslehrenden nicht nur 
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über das notwendige digitale Kompetenzprofil verfügt, sondern auch die erfor-
derliche Bereitschaft mitbringt, digitale Medien didaktisch sinnvoll in ihren 
Unterricht zu integrieren und Lernende zu digital souveränen Bürgerinnen 
auszubilden.
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Fit für die Zukunft: Die Bedeutung des 
ICT-Selbstkonzeptes für Studierende

Zusammenfassung 

Der Einsatz von Lernstrategien führt ebenso wie eine passende Studienmoti-
vation zu einem höheren Studienerfolg. Obwohl diese Aussage sicherlich nach 
Differenzierung verlangt, repräsentiert sie im Wesentlichen einen aktuellen 
Erkenntnisstand aus der Studienerfolgsforschung. Nun haben die vergangenen 
Jahre so viele Änderungen und Neuerungen auch im Bereich des Studierens 
gebracht, dass wir uns fragen müssen, wie sich solch bekannte Beziehungen 
verändern. Insbesondere das Thema Digitalisierung hat in alle Lebensberei-
che und so auch in das Studium Einzug gehalten. Digitalisierung verändert 
die Bildung, die Art und Weise wie gelernt wird, die Ziele von Bildung, die 
zu erwerbenden Kompetenzen. Mit der Digitalisierung in Studiengängen sind 
neue Kompetenzanforderungen verbunden, die weithin beforscht werden. Doch 
nicht nur die Anforderungen und tatsächlichen Kompetenzausprägungen sind 
relevant, auch lohnt es sich zu untersuchen, welche Rolle das Selbstbild eigener 
digitalisierungsbezogener Kompetenzen für das erfolgreiche Studium spielt. Im 
Rahmen des vorliegenden Beitrages wollen wir untersuchen, welche Rolle das 
ICT-Selbstkonzept für Studierende und ihren Studienerfolg spielt. Genauer 
gesagt analysieren wir, ob das ICT-Selbstkonzept moderierende oder mediie-
rende Einflüsse auf bekannte positive Beziehungen zwischen Lernstrategien 
und Studienmotivation auf den subjektive Studienerfolg ausübt. Die Ergebnisse 
sind überraschend, es zeigt sich nämlich, dass das ICT-Selbstkonzept je nach 
Studienerfolgskriterien mal eher moderierende und mal eher mediierende Ef-
fekte zu haben scheint. Da sowohl unsere Stichprobe als auch unsere Variablen-
operationalisierung kritisierbar sind, diskutieren wir abschließend den weiteren 
Forschungsbedarf und gehen auf die praktische Bedeutung unserer Ergebnisse 
ein, wenn sie sich zukünftig auch für Studierende im Lehramt Wirtschaft be-
stätigen würden.

Kernbegriffe 
ICT-Selbstkonzept, subjektiver Studienerfolg 
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1.	 Einleitung 
In der aktuellen Bildungslandschaft wird beobachtet, dass mehr als die Hälfte 
der jungen Generation in Deutschland ein Studium aufnimmt (z. B. Neugebauer 
et al., 2019; Statistisches Bundesamt, 2025). Der Übergang von der Schule zur 
Universität stellt jedoch eine Herausforderung dar, die nicht alle Studienan-
fängerInnen erfolgreich bewältigen. Hohe Studienabbruchquoten spiegeln dies 
wider: Rund 27 bis 31 % der Bachelorstudierenden in den AbsolventInnen-
jahrgängen 2018 und 2020 haben ihr Studium abgebrochen (Heublein et al., 
2022). Als Grund des Studienabbruchs werden vor allem Leistungsschwierig-
keiten und Motivationsprobleme angeführt (Heublein et al., 2020). Studierende 
mit Leistungs- und Motivationsproblemen wenden eher Lernstrategien an, die 
langfristig weniger erfolgreich sind, wie beispielsweise das bloße Auswendigler-
nen (Dunlosky et al., 2013; Rachal et al., 2007). Die Kosten für Studienabbrüche 
sind individuell, gesellschaftlich und wirtschaftlich hoch, dementsprechend gibt 
es ein großes Interesse an der Erforschung des Studienerfolges und erfolgsför-
derlicher Faktoren. 

In diesem Beitrag konzentrieren wir uns auf bekannte studienerfolgswirk-
same Personenmerkmale und wollen empirisch erkunden, inwiefern digitale 
Kompetenzen die positive Beziehung zwischen diesen Personenmerkmalen 
und dem subjektiven Studienerfolg beeinflussen. Durch die Auswirkungen der 
COVID-19-Pandemie erlangte die Beherrschung studienbezogener digitaler 
Kompetenzen (digital literacy, Koltay, 2011) zunehmend an Bedeutung. Ferrari 
(2012) definiert digitale Kompetenz als Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstel-
lungen, die nötig sind, um Informations- und Kommunikationstechnologien so-
wie digitale Medien zu nutzen. Als Zugang zum tieferen Verständnis akademi-
scher computer- und informationsbezogener Einstellungen und Kompetenzen 
wird in diesem Beitrag das auf digitale Kompetenzen bezogene akademische 
Selbstkonzept (vgl. Janneck et al., 2012; Schauffel et al., 2021a) gewählt. 

Zentrales Anliegen des Beitrags ist, den Blick dafür zu schärfen, dass fach-
spezifische digitalisierungsbezogene Kompetenzen nicht losgelöst von lernbe-
zogenen Kompetenzen gesehen werden sollten und zwar besonders dann, wenn 
das Ziel der Kompetenzvermittlung im Lehramtsstudium der Studienabschluss 
als Voraussetzung einer erfolgreichen Berufsausübung ist. 

Im folgenden Abschnitt werden die theoretischen Grundlagen zusammen-
gefasst, welche die leitenden Forschungsfragen nach den mediierenden und 
moderierenden Einflüssen des digitalen Selbstkonzeptes auf die bekannten Be-
ziehungen zwischen Lernstrategien und Studienmotivation auf die subjektive 
Studienzufriedenheit begründen. Im dritten Abschnitt wird die eigene Studie 
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beschrieben, um dann im vierten Abschnitt die Kernergebnisse zu diskutieren. 
Im Rahmen der Diskussion wird der Transfer auf das Studium der Wirtschafts-
didaktik diskutiert, da sich unsere eigene Studie bisher auf IT-Studierende be-
grenzt, aber die Fragestellung für das Studium der ökonomischen Bildung im 
Lehramt besondere Bedeutung aufweist. Diese Transferüberlegungen bilden 
dann auch den Abschluss des Beitrages. 

2.	 Theoretische Einordnung
2.1	 Studienerfolgsforschung
Die Untersuchung von Studienerfolg ist ein breites und interdisziplinäres For-
schungsfeld. Es fällt gar nicht so leicht, den Erkenntnisstand zusammenzufassen, 
da sich im Verlauf unzähliger Studien sehr vielfältige Variablen als einflussreich 
und studienerfolgsrelevant erwiesen haben. Komplex wird die Forschungslage 
auch dadurch, dass Studienerfolg kein Einzelindikator ist, den alle Wissen-
schaftlerInnen aller Fächer gleich verwenden. Stattdessen ist Studienerfolg ein 
mehrdimensionales Konstrukt, welches auf unterschiedlichen Abstraktionsebe-
nen gemessen werden kann. 

Ganz allgemein ist Studienerfolg dann gegeben, wenn die curricularen Stu-
dieninhalte vermittelt wurden, die Studierenden gute Prüfungsleistungen hier-
über ablegen und sie ihr Studium in der Regelstudienzeit abschließen (Lattner 
& Haddou, 2013). Prinzipiell lässt sich der so definierte Studienerfolg anhand 
objektiver und subjektiver Kriterien beurteilen (Heinze, 2018). Die objektiven 
Kriterien des Studienerfolgs umfassen „harte“ Faktoren wie beispielsweise Stu-
diendauer, Erwerb und Benotung von Leistungsnachweisen sowie der Studie-
nabschluss (z. B. Blüthmann, 2012; Krempkow, 2008; Mosler & Savine, 2004; 
Rost, 2018). Die subjektiven Kriterien des Studienerfolgs umfassen Aspekte des 
individuellen Erlebens. Insbesondere die Zufriedenheit der Studierenden und 
ihre Abbruch- sowie Wechselneigungen fallen in diesen Bereich (z. B. Hein-
ze, 2018; Heise & Thies, 2015). Die subjektiven Erfolgsindikatoren lassen sich 
nicht direkt ablesen, sondern müssen bei den Studierenden persönlich abgefragt 
werden (z. B. Blüthmann, 2012), dafür aber lassen sie sich jederzeit während des 
Studiums bestimmen (z. B. Heinze, 2018), was der Erforschung von Studiener-
folg sehr zuträglich ist. Wir fokussieren bei unseren Studien zum Studienerfolg 
ausschließlich auf die subjektiven, jederzeit abrufbaren Studienerfolgskriterien. 

Die bisherigen Erkenntnisse über Einflussfaktoren auf diese subjektiven 
Studienerfolgsindikatoren legen nahe, dass der subjektive Studienerfolg mul-
tifaktoriell bedingt ist (z. B. Heinze, 2018). Neben mehreren weiteren Faktor-
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bündeln erwiesen sich Lernstrategien und die Studienmotivation als prädiktiv 
für den Studienerfolg (z. B. Heinze, 2018). Streblow und Schiefele (2006) prä-
zisieren das Konstrukt Lernstrategien als (a) Sequenzen von Lerntechniken in 
einer effizienten Abfolge, die (b) unter Berücksichtigung intendierter Lernziele 
adaptiert werden können, (c) die Tendenz aufweisen, im Laufe der Anwendung 
zunehmend als automatisierte Prozesse abzulaufen und (d) gleichzeitig präsent 
bleiben. Streblow und Schiefele (2006) argumentieren, dass Lerntechniken erst 
durch ihren zielorientierten und koordinierten Einsatz im Kontext spezifischer 
Lernaktivitäten den Status einer Strategie erlangen. Metaanalysen deuten da-
rauf hin, dass der Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Lernstrategi-
en und Studienerfolg insgesamt schwach positiv ausgeprägt ist (z. B. Credé & 
Phillips, 2011; Holz-Ebeling, 2017; Richardson et al., 2012). Die Metaanalyse 
von Richardson et al. (2012) verdeutlicht, dass spezifische Lernstrategien unter-
schiedlich stark mit dem Studienerfolg zusammenhängen. 

Das Lernverhalten wiederum wird ebenso wie der Studienerfolg von der 
Studienmotivation beeinflusst (z. B. Artelt et al., 2001; Kegel et al., 2021; Künsting 
& Lipowsky, 2011; Pannier et al., 2020). So hängen ein hohes fachliches Interes-
se oder auch ein hohes Studieninteresse mit höherer Studienzufriedenheit und 
Studienerfolg zusammen (z. B. Blüthmann, 2012; Künsting & Lipowsky, 2011; 
Wismath et al., 2021) und bei beispielsweise Schulze-Reichelt und Schubarth 
(2021) repräsentiert die Studienmotivation sogar einen der stärksten Einfluss-
faktoren auf die Abbruchneigung von Studierenden. Inwiefern sind diese Er-
gebnisse stabil, wenn sich aufgrund von Digitalisierung die Anforderungen an 
die Studierenden ändern? In einem Studium mit hohem Digitalisierungsgrad 
ist anzunehmen, dass die eigenen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen und 
das Selbstbild, welches Studierende von diesen Kompetenzen haben, auf den 
Studienerfolg wirken. Inwiefern gelten bisher gefundene Zusammenhänge zwi-
schen Studienerfolgsprädiktoren und Studienerfolg auch weiterhin, wenn das 
digitale Selbstkonzept der Studierenden mit berücksichtigt wird? 

2.2	 Digitalisierung und das digitale Selbstkonzept
Angesichts der steigenden Bedeutung von Digitalisierung in der Lebens- und 
Arbeitswelt sowie im Bildungskontext (vgl. z. B. Baucom et al., 2022) rücken 
auch digitalisierungsbezogene Kompetenzen immer mehr in den Fokus der 
Forschung, wie auch die Beiträge im vorliegenden Sammelband untermau-
ern. Diese digitalisierungsbezogenen Kompetenzen kann man beispielsweise 
kompetenzanalytisch betrachten. Neben der Untersuchung tatsächlicher Kom-
petenzen lässt sich zugleich immer auch nach dem jeweiligen Selbstkonzept 
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fragen, also danach, wie Untersuchungssubjekte sich selbst beurteilen. Das 
Selbstkonzept repräsentiert die auf sich selbst bezogenen, zeitlich vergleichs-
weise stabilen Kognitionen und Bewertungen, wobei zwischen verschiedenen 
Fähigkeitsselbstkonzepten differenziert werden kann und Selbstkonzepte ty-
pischerweise mehrdimensional konzeptualisiert werden (mehr hierzu vgl. z. B. 
Garms-Homolová, 2021; Schwanzer et al., 2005; Werth et al., 2020; Winkler 
& Bröll, 2024). 

In der vorliegenden Untersuchung rückt die Bedeutung des digitalisierungs-
bezogenen Selbstkonzepts in den Fokus. Aufbauend auf den Erkenntnissen zum 
akademischen Selbstkonzept (vgl. Arens et al., 2011; Möller et al., 2009) lässt 
sich das kompetenzdomänenspezifische Selbstkonzept im Bereich der Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien (ICT-Selbstkonzept) konkretisieren. 
Das beinhaltet die eigene Einschätzung der eigenen Person bezüglich ihrer ei-
genen Fähigkeiten im Umgang mit Informations- und Kommunikationstech-
nologien (z. B. Schauffel et al., 2021b). Diese individuellen Vorstellungen und 
Bewertungen eigener ICT-Kompetenzen bestehen entsprechend der typischen 
Konzeption von mehrdimensionalen bereichsspezifischen Selbstkonzepten aus 
mehreren Dimensionen (z. B. Schauffel et al., 2021b), die sich theoretisch unter-
schiedlich begründen lassen. So können unterschiedliche Kompetenzbereiche 
(domänenspezifisch) oder auch die Nutzung unterschiedlicher digitaler Instru-
mente (werkzeugspezifisch) fokussiert werden. 

Übertragen auf den akademischen Kontext lassen sich identische Tätigkeiten 
mittels diverser digitaler Endgeräte realisieren. Beispielsweise lassen sich Nach-
richten über soziale Netzwerke sowohl auf Smartphones als auch auf Desktop-
Computer und Tablets absenden. Zudem können für einzelne Vorgänge Kom-
binationen verschiedener digitaler Geräte erforderlich sein, beispielsweise bei 
der Bestellung von digitalen Zeitschriftenaufsätzen über die Bibliothek mittels 
MacBook und TAN-Generator auf dem Smartphone. Anforderungen, die im 
Anwendungsfall gestellt werden, sind vorrangig an den spezifischen Tätigkeits-
kategorien ausgerichtet und nicht primär am eingesetzten digitalen Werkzeug 
(vgl. Schauffel et al., 2021b). 

Entsprechend diesen Überlegungen haben Schauffel et al. (2021a, 2021b) 
eine mehrdimensionale ICT Self-Concept Scale (ICT-SC25) entwickelt, die 
für verschiedene Altersgruppen, verschiedene Anwendungskontexte und ver-
schiedene Sprachen (deutsch, englisch) erprobt wurde. Theoretische Grundla-
ge ist das European Digital Competence Framework (DigComp) von Ferrari 
(2013) und Carretero et al. (2017) und dessen aktualisierten Versionen Dig-
Comp 2.0/2.1. Der DigComp-Rahmen integriert und erweitert frühere Model-
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le der IKT-Kompetenz und systematisiert sie in fünf Kompetenzbereiche, die in 
der ICT-SC25 als domänenspezifische Dimensionen Eingang gefunden haben. 
Die ICT-SC25 wurde bereits in mehreren Studien eingesetzt (z. B. Kurent & 
Avsec, 2024; Schmidt et al., 2024; Winkler & Bröll, 2024). 

Welche Rolle spielt dieses digitalisierungsbezogene Selbstkonzept für die 
schon bekannten Zusammenhänge individueller kognitiver und motivationaler 
Einflussfaktoren auf den Studienerfolg? Bleiben die Zusammenhänge unab-
hängig vom digitalisierungsbezogenen Selbstkonzept bestehen, oder repräsen-
tiert das digitalisierungsbezogene Selbstkonzept einen bedeutsamen und in der 
Hochschullehre zu beachtenden Moderations- oder Mediationseffekt zwischen 
den bekannten Einflussfaktoren und dem Studienerfolg? Dieser Fragestellung 
widmet sich unsere im Folgenden ausgeführte eigene Studie. 

3.	 Erste empirische Hinweise zur Bedeutung des  
ICT-Selbstkonzeptes

Die Beziehungen zwischen selbstregulierten Lernstrategien, Studienmotivation 
und Studienzufriedenheit sowie der subjektiven Studienabschlusswahrschein-
lichkeit sind, wie beschrieben, schon gut untersucht. Wir wollen analysieren, 
inwiefern das digitale Selbstkonzept diese Beziehungen verändert oder eine ver-
mittelnde Rolle einnimmt. Folgende Forschungsfragen sollen mit einer eigenen 
Erhebung untersucht werden: 

1)	Welche Rolle spielt das digitale Selbstkonzept für die Beziehungen zwischen 
selbstregulierten Lernstrategien und verschiedenen Indikatoren des Studie-
nerfolges? 

2)	Welche Rolle spielt das digitale Selbstkonzept für die Beziehungen zwischen 
der Studienmotivation und verschiedenen Indikatoren des Studienerfolges? 

In den folgenden Abschnitten werden die Operationalisierung der Konstrukte, 
die Stichprobe, die Analyse und die Ergebnisse beschrieben. Im anschließenden 
vierten Kapitel werden die Ergebnisse kritisch reflektiert und diskutiert sowie ein 
Ausblick auf praktische Implikationen und weiteren Forschungsbedarf gegeben. 

3.1	 Operationalisierung der Konstrukte
Die im Rahmen des vorliegenden Beitrages interessierenden Konstrukte sind 
der Studienerfolg, das digitale Selbstkonzept, Lernstrategien und Studienmoti-
vation. Studienerfolg wurde mehrdimensional konzipiert, wobei wir uns auf den 
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subjektiven Studienerfolg (vgl. Heinze, 2018) begrenzen. Dementsprechend 
wurden zwei Items eingesetzt, die unterschiedliche Aspekte von Erfolg umfas-
sen, nämlich die Studienzufriedenheit (SZ) und die subjektive Studienabschluss-
wahrscheinlichkeit (SA). Beide Aspekte wurden eindimensional und global, also 
undifferenziert, auf einer Wahrscheinlichkeitsskala von 0 % bis 100 % gemessen. 
Dabei konnte in Zehnerschritten gestuft werden, die Skalen waren somit elf-
stufig. Beide Studienerfolgsindikatoren sollten getrennt analysiert werden, da 
sie unterschiedliche Aspekte repräsentieren. Während Zufriedenheit emotionale 
Aspekte umfasst, repräsentiert die subjektive Studienabschlusswahrscheinlich-
keit eher kognitiv-urteilende Aspekte. 

Für die Operationalisierung der interessierenden Prädiktoren des Studien
erfolges wurden Items aus der Literatur genutzt. Studienmotivation wurde mit 
acht Items erfragt, welche aus den Studien von Zimmermann et al. (2017), dem 
Deutschen Akademischen Austauschdienst (2014) und Prinz (2018) stammen. 
Die acht Items begannen mit dem Wortlaut „Ich studiere, um ...“, gefolgt von 
den acht verschiedenen Gründen, die auf einer fünfstufigen Zustimmungsskala 
abgefragt wurden. Eine Faktorenanalyse mit den acht Items mit anschließender 
Reliabilitätsanalyse führte zum Ausschluss von fünf Items und der Bildung einer 
auf drei Items basierenden Skala „Studienmotivation“. Die drei Items lauten: (1) 
Ich studiere, um meine fachlichen Kenntnisse und Interessen auf dem Gebiet 
der Informatik zu verbessern, (2) um mich persönlich weiterzuentwickeln, (3) 
um meine Berufs- und Karrieremöglichkeiten zu verbessern. Die Antwortmög-
lichkeiten variierten zwischen 1 (trifft nicht zu) und 5 (trifft sehr zu) und Cron-
bachs Alpha für die Drei-Item-Skala lag bei ,669. 

Zur Operationalisierung von Lernstrategien im Sinne bewusst steuerbarer, 
motivationaler und (meta-)kognitiver Selbstregulationsstrategien wurden 39 
Items aus einer Kurzform des LIST (Lernstrategien im Studium, nach Wild & 
Schiefele, 1994, in Klingsieck, 2018) sowie weitere 24 Items aus einem Fragebo-
gen zur Motivationsregulation von Schwinger et al. (2007) auf einer fünfstufigen 
Ratingskala abgefragt und anschließend einer Faktorenanalyse unterzogen, um 
homogene Lernstrategiefaktoren zu bilden. Die Faktorenanalyse resultierte in 
14 Lernstrategiefaktoren, von denen in der vorliegenden Studie die drei Fak-
toren näher betrachtet werden, von denen ein besonders enger Zusammenhang 
mit dem Studienerfolg erwartet wird: Fokussieren auf Studieninhalte (FOK, 
3 Items rekodiert, Cronbachs Alpha = ,887), Elaborationsstrategien (ELA, 2 
Items, r = ,671 mit p = ,000) und Austausch mit anderen Studierenden (RAT, 
3 Items, Cronbachs Alpha = ,835). Die Items sind in folgender Übersicht dar-
gestellt. 
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Übersicht 1: Lernstrategie-Items 

Item Zuordnung und Herkunft

Wenn ich lerne, fällt es mir schwer, bei der Sache zu bleiben. (r) FOK, Klingsieck (2018)

Beim Lernen bin ich unkonzentriert. (r) FOK, Klingsieck (2018)

Beim Lernen fällt mir auf, dass ich schnell mit meinen Gedan-
ken woanders bin. (r) FOK, Klingsieck (2018)

Ich suche nach Verbindungen zwischen dem Aufgabenmaterial 
und einer möglichen Anwendung in der Praxis.

ELA; Schwinger et al. 
(2007) 

Ich versuche die Inhalte auf Erfahrungen oder praktische 
Anwendungen zu beziehen. ELA; Klingsieck (2018) 

Ich bearbeite gemeinsam mit meinen Mitstudierenden Studi-
enaufgaben. RAT, Klingsieck (2018)

Wenn mir etwas nicht klar ist, so frage ich StudienkollegInnen 
um Rat. RAT, Klingsieck (2018)

Ich nehme mir Zeit, mich mit meinen StudienkollegInnen über 
die Studieninhalte auszutauschen. RAT, Klingsieck (2018)

Zur Operationalisierung des digitalen Selbstkonzeptes wurde die ICT Selbst-
konzeptskala von Schauffel et al. (2021a, 2021b) in der deutschsprachigen 
Version eingesetzt. Insgesamt 25 Items erfassen auf fünfstufiger Zustim-
mungsskala das Selbstkonzept im Umgang mit digitalen Systemen. Jeweils 
vier bis fünf Items werden entsprechend dem Originalfragebogen zu insge-
samt sechs Skalen verrechnet, die Kennwerte für Cronbachs Alpha liegen für 
alle sechs Skalen über ,800. Diese sechs Skalen und alle weiteren in der vorlie-
genden Studie operationalisierten Konstrukte werden in folgender Übersicht 
zusammengefasst. 
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Übersicht 2: Überblick über die erfassten Konstrukte 

Rolle Skalen Anzahl 
Items

Cron-
bachs α / r M Md s

Prädikto-
ren (X)1 

Studienmotivation (Pull) 3 ,67 4,04 4,33 0,821

Fokussieren auf Inhalte (FOK) 3 ,89 2,80 2,83 1,044

Elaborationsstrategien (ELA) 2 ,67 (r) 3,47 3,50 1,055

Austausch mit anderen 
Studierenden (RAT) 3 ,84 3,12 3,00 1,062

Mediator 
(Me) / 
Modera-
tor (Mo)1

Allgemeine Kenntnisse im Um-
gang digitaler Systeme (UdS) 5 ,92 4,34 4,60 0,726

Zusammenarbeit über digita-
le Systeme (Zus) 4 ,85 4,20 4,25 0,735 

Digitale Inhalte verstehen, 
bewerten & speichern (Dib) 4 ,87 4,02 4,00 0,776

Digitale Inhalte erzeugen & 
entwickeln (Die) 4 ,88 3,79 3,88 0,868

Digitale Inhalte und Systeme 
sichern & schützen (Dis) 4 ,88 3,62 3,75 0,951

Problemlösungen mit IT-Werk
zeugen ausarbeiten (Dia) 4 ,91 3,77 3,75 0,927

Kriterien 
(Y)²

Studienzufriedenheit (SZ) 1 7,55 8,00 1,931

Studienabschlusswahrschein-
lichkeit (SA) 1 8,83 9,00 2,207

1 Fünfstufig gemessen 

2 Elfstufig gemessen 

3.2	 Beschreibung der Stichprobe und Analyse 

Die hier vorgestellte Querschnittstudie ist in eine größere Studie zur Unter-
suchung der Studienzufriedenheit Studierender in Bachelorstudiengängen mit 
IT-Bezug eingebettet. Zwischen Juni 2023 und November 2023 haben sich ins-
gesamt 250 Personen an der Online-Umfrage beteiligt. Die Akquise erfolgte 
über die Ansprache in großen Lehrveranstaltungen mit der Möglichkeit, den 
Fragebogen direkt in der Veranstaltung oder individuell zu einem späteren Zeit-
punkt auszufüllen, sowie ergänzend über Mailverteiler und über Plattformen 
für IT-Studierende. Die Teilnahme an der Online-Befragung war freiwillig und 
der Abbruch war zu jedem Zeitpunkt möglich. Für die Teilnahme wurde den 
ProbandInnen eine kleine finanzielle Entschädigung gezahlt. 
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Der Rohdatensatz wurde in mehreren Schritten bereinigt. Beispielsweise 
wurden Fälle ausgeschlossen, die den Fragebogen erkennbar nicht ernsthaft 
ausfüllten oder die in den interessierenden Kriterien Studienzufriedenheit oder 
Studienabschlusswahrscheinlichkeit keine Antworten angaben. Dieser Bereini-
gungsprozess resultierte in einem Datensatz mit 174 auswertbaren Fällen, von 
denen 67 % männlich und 32 % weiblich waren. 77 % der ProbandInnen studier-
ten zum Zeitpunkt der Datensammlung an der Universität Hildesheim, 23 % 
studierten an der Freien Universität Berlin. Die ProbandInnen waren zwischen 
18 und 43 Jahre alt (Modus = 20 Jahre). 

Die Datenanalyse erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS (Version 28 
und 29), ergänzt durch das SPSS Makro Process (v4.3) von Hayes (2018), wel-
ches für die Mediations- und Moderationsanalysen genutzt wurde. Da für die 
interessierenden Variablen Fehlendwerte in geringem Umfang (< 5 %) vorlagen, 
mussten wir eine Entscheidung zum Umgang mit den Fehlendwerten treffen. 
Da der MCAR-Test nach Little (vgl. z. B. Li, 2013) auf ein komplett zufälliges 
Fehlen bei den Fehlendwerten im Datensatz hindeutet, haben wir in dem vorlie-
genden Datensatz die EM-Methode (Maximierung des Erwartungswerts) zum 
Umgang mit den Fehlendwerten eingesetzt. Damit lassen sich valide Schätzer für 
die Fehlendwerte ermitteln (vgl. z. B. Allison, 2002; Hippel, 2004), welche dann 
für die weiteren Analysen verwendet werden. 

Die Analyseschritte umfassen die deskriptive Datenanalyse, Korrelations-
analyse für eine erste Annäherung an die Beziehungen zwischen den Skalen und 
als Hauptanalyseschritt die Moderations- und Mediationsanalysen mit dem 
Analysepaket von Hayes (2018). Beide Kriterien sind nicht als normalverteilt 
zu betrachten. Beide Verteilungen sind linksschief und schmalgipflig. Durch die 
Verwendung von Bootstrapping bei den Modellberechnungen kann die Verlet-
zung der Normalverteilung vernachlässigt werden. 

Während bei der Mediation der Prädiktor über den Mediator auf das Kri-
terium wirkt, verändert ein Moderator die Beziehung zwischen Prädiktor und 
Kriterium, ohne dabei selbst abhängig von Prädiktor oder Kriterium zu sein. 
Übersicht 3 illustriert beide Varianten des Einflusses. 
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Übersicht 3: Grundmodell Mediation (links) und Moderation (rechts) 

3.3	 Ergebnisse

3.3.1	 Auswahl der zu analysierenden Beziehungen
Für die Beziehungen von vier Prädiktoren auf zwei Kriterien sollte untersucht 
werden, ob sechs ICT-Selbstkonzept-Skalen moderierenden oder mediierenden 
Einfluss ausüben. Das entspricht mit 96 möglichen Einzeltests (4 x 2 x 6 x 2 = 96) 
einer hohen Anzahl. Um nicht alle 96 möglichen Einzeltests durchzurechnen und 
die Anzahl zufälliger signifikanter Ergebnisse zu minimieren, wurden ausgewählte 
Analysen vorgeschoben. Zuerst wurden die korrelativen Beziehungen zwischen 
Prädiktoren und Kriterien betrachtet und diejenigen Beziehungen ausgeschlossen, 
bei denen keine signifikante Korrelation vorzufinden war. Dies betrifft von allen 
acht Korrelationen eine Korrelation, nämlich die zwischen dem Prädiktor Ela-
borationsstrategien (ELA) und dem Kriterium Studienzufriedenheit (SZ). Alle 
anderen Korrelationen waren signifikant und variierten zwischen ,158 (FOK x 
SZ) und ,366 (RAT x SZ). Dementsprechend entfallen die Mediations- und Mo-
derationsanalysen für die Kombination ELA auf SZ. In den zwei folgenden Ab-
schnitten werden die Ergebnisse, getrennt nach den zwei Kriterien für subjektiven 
Studienerfolg, nämlich subjektiver Studienabschlusswahrscheinlichkeit (SA) und 
subjektiver Studienzufriedenheit (SZ), zusammenfassend dargestellt. 

3.3.2	 Ergebnisse zur Studienabschlusswahrscheinlichkeit (SA)
Zusammenfassend zeigen die Analysen folgende Ergebnisse, die nachfolgend 
näher erläutert werden. Da keine Moderationseffekte gefunden wurden, werden 
auch keine Ergebnisse der Moderationsanalyse näher erläutert.
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Überblick 4: Ergebnisse zur Studienabschlusswahrscheinlichkeit 

Prädiktoren SA Mediation SA Moderation

ELA 2 ICT-SC-Komponenten haben 
mediierende Effekte ICT-SC ohne Moderationseffekte 

FOK 3 ICT-SC-Komponenten haben 
mediierende Effekte ICT-SC ohne Moderationseffekte 

RAT 1 ICT-SC-Komponente hat 
mediierende Effekte ICT-SC ohne Moderationseffekte 

Pull 1 ICT-SC-Komponente hat 
mediierende Effekte ICT-SC ohne Moderationseffekte 

Es fanden sich mehrere Mediationseffekte der ICT-Selbstkonzept-Skalen. Zur 
vertieften Ergebnispräsentation werden die direkten, indirekten und totalen Ef-
fekte in folgender Übersicht dargestellt. 

Anhand der Tabelle wird deutlich, dass die positive Beziehung zwischen 
dem Einsatz von Elaborationsstrategien (ELA) und der subjektiven Studienab-
schlusswahrscheinlichkeit (SA) durch die ICT-Selbstkonzept-Skalen „digitale 
Inhalte verstehen, bewerten, speichern“ (Dib) und „digitale Inhalte erzeugen 
und entwickeln“ (Die) mediiert wird. Dabei handelt es sich um eine vollständige 
Mediation (vgl. Zhao & Lynch, 2010). Die Beziehung zwischen der Lernstra-
tegie „Fokussieren auf Inhalte“ (FOK) und der subjektiven Studienabschluss-
wahrscheinlichkeit (SA) wird partiell durch die ICT-Selbstkonzept-Skalen 
„Zusammenarbeit über digitale Systeme“ (Zus), „digitale Inhalte verstehen, be-
werten, speichern“ (Dib) und „digitale Inhalte erzeugen und entwickeln“ (Die) 
mediiert. Die Beziehung zwischen der Lernstrategie „Austausch mit anderen 
Studierenden“ (RAT) und der subjektiven Studienabschlusswahrscheinlichkeit 
(SA) wird durch die ICT-Selbstkonzept-Skala „Zusammenarbeit über digitale 
Systeme“ (Zus) vollständig mediiert. 

Auch für die Beziehung zwischen der Studienmotivation (Pull) und der 
subjektiven Studienabschlusswahrscheinlichkeit (SA) wird durch eine der ICT-
Selbstkonzept-Skalen partiell mediiert, nämlich der Skala „digitale Inhalte er-
zeugen und entwickeln“ (Die). 
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Überblick 5: Ergebnisse der Mediationsanalysen für die subjektive Studienabschlusswahr-
scheinlichkeit (SA) 

Prädiktor

Indirekt Direkt Total c Stärke

Med A b a*b c‘ ab+c‘ c‘/total * 100

Rat UdS 0,052 0,576 0,030 0,404 0,434  

Rat Zus 0,132 0,609 0,080 0,353 0,434 81,3

Rat Dib 0,051 0,641 0,033 0,401 0,434  

Rat Die 0,094 0,557 0,053 0,381 0,434  

Rat Dis 0,067 0,284 0,019 0,415 0,434  

Rat Dia 0,080 0,339 0,027 0,407 0,434  

Pull UdS 0,418 0,311 0,130 0,580 0,710  

Pull Zus 0,379 0,453 0,171 0,539 0,710  

Pull Dib 0,360 0,460 0,166 0,545 0,710  

Pull Die 0,332 0,443 0,147 0,563 0,710 79,3

Pull Dis 0,327 0,159 0,052 0,658 0,710  

Pull Dia 0,417 0,174 0,072 0,638 0,710  

Ela UdS 0,054 0,583 0,031 0,339 0,370  

Ela Zus 0,081 0,653 0,053 0,317 0,370  

Ela Dib 0,187 0,590 0,110 0,260 0,370 70,3

Ela Die 0,244 0,523 0,128 0,242 0,370 65,4

Ela Dis 0,239 0,226 0,054 0,316 0,370  

Ela Dia 0,215 0,297 0,064 0,306 0,370  

Fok UdS 0,086 0,529 0,045 0,520 0,566  

Fok Zus 0,178 0,538 0,096 0,470 0,566 83,0

Fok Dib 0,114 0,576 0,066 0,500 0,566 88,3

Fok Die 0,128 0,518 0,067 0,499 0,566 88,2

Fok Dis 0,115 0,245 0,028 0,538 0,566  

Fok Dia 0,091 0,320 0,029 0,537 0,566  

Farb-Legende: 

HELLGRAU p < .05 GRAU p < .01 bzw. KFI ohne 0 
bei Indirekt DUNKELGRAU p < .001
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3.3.3	 Ergebnisse zur Studienzufriedenheit (SZ)
Wird statt der subjektiven Studienabschlusswahrscheinlichkeit (SA) die sub-
jektive Studienzufriedenheit als Kriterium betrachtet, zeigen sich in folgender 
Übersicht zusammengefasste Ergebnisse. 

Überblick 6: Ergebnisse zur Studienzufriedenheit 

Prädiktoren SZ Mediation SZ Moderation 

ELA / (s. Abschnitt 3.4.1) / (s. Abschnitt 3.4.1)

FOK ICT-SC ohne Mediationseffekt ICT-SC ohne Moderationseffekte 

RAT ICT-SC ohne Mediationseffekte 3 ICT-SC-Komponenten haben mode-
rierende Effekte 

Pull ICT-SC ohne Mediationseffekte ICT-SC ohne Moderationseffekte 

Von allen geprüften Mediationsmodellen wird kein einziges signifikant, wenn 
subjektive Studienzufriedenheit (SZ) als Kriterium betrachtet wird. Dem
gegenüber zeigen sich für die Beziehung zwischen der Lernstrategie „Austausch 
mit anderen Studierenden“ (RAT) und der subjektiven Studienzufriedenheit 
moderierende Effekte für drei der ICT-Selbstkonzept-Skalen. Für die ICT-
Selbstkonzept-Skala „digitale Inhalte verstehen, bewerten, speichern“ (Dib) 
war das Gesamtmodell mit einer Varianzaufklärung von 20,2 % signifikant, 
F(3, 170) = 11,803; p < ,001. Die Moderationsanalyse zeigte einen signifikanten 
Moderationseffekt von Dib, ΔR² = 6,7 % mit F(1, 170) = 9,549; p = ,002; 95 % 
CI[0,232, 1.051]. Übersicht 7 illustriert den moderierenden Effekt genauer. Es 
wird deutlich, dass der positive Zusammenhang zwischen dem Austausch mit 
anderen Studierenden und Studienzufriedenheit nur bei den Studierenden mit 
einer mittleren bis hohen Ausprägung des ICT-Selbstkonzeptes „digitale Inhal-
te verstehen, bewerten, speichern“ vorliegt. Ein besseres Selbstkonzept stärkt die 
positive Beziehung, bei unterdurchschnittlichem Selbstkonzept in Bezug auf das 
Verstehen/Bewerten/Speichern digitaler Inhalte gibt es die positive Beziehung 
hingegen nicht mehr. 
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Übersicht 7: Moderationseffekt von Dib (Selbstkonzept digitale Inhalte verstehen, bewer-
ten, speichern) auf die Beziehung zwischen RAT (Lernstrategie Austausch mit anderen 
Studierenden) und Studienzufriedenheit 

Auch für die ICT-Selbstkonzept-Skala „Zusammenarbeit über digitale Syste-
me“ (Zus) war das Gesamtmodell mit einer Varianzaufklärung von 18,7 % si-
gnifikant, F(3, 170) = 12,055; p < ,001. Die Ergebnisse der Moderationsana-
lyse zeigten einen signifikanten Moderationseffekt von Zus auf die Beziehung 
zwischen RAT auf die Studienzufriedenheit, ΔR²=4,6 % mit F(1, 170) = 9,698;  
p = ,002; 95 % CI[0,238, 1.060]. Neben der ICT-Selbstkonzept-Komponente 
Dib stärkt auch die ICT-Selbstkonzept-Komponente Zus die positive Bezie-
hung zwischen der Lernstrategie, sich mit anderen Studierenden auszutauschen, 
und der subjektiven Studienzufriedenheit, wohingegen ein unterdurchschnittli-
ches Selbstkonzept die Beziehung zwischen Lernstrategie und Studienzufrie-
denheit unterdrückt. 

Den gleichen Moderationseffekt finden wir für die ICT-Selbstkonzept-
Skala „Problemlösungen mit IT-Werkzeugen ausarbeiten“ (Dia). Auch hier 
war das Gesamtmodell mit einer Varianzaufklärung von 16,7 % signifikant, 
F(3, 170) = 11,884; p < ,001. Die Moderationsanalyse zeigte einen signifikanten 
Moderationseffekt von Dia, ΔR²=2,5 % mit F(1, 170) = 4,147; p = ,043; 95 % 
CI[0,009, 0.589]. 
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4.	 Diskussion und Ausblick 
Die Ergebnisse unserer Studie werden im Folgenden Abschnitt kritisch reflek-
tiert, um dann im weiteren Verlauf Implikationen für spätere Forschungsarbei-
ten abzuleiten, die insbesondere auf den fachlichen Transfer und die Rolle des 
digitalisierungsbezogenen Selbstkonzeptes für Wirtschaftslehrende fokussieren. 

4.1	 Zusammenfassung und Limitationen
Eine hohe Dynamik des Berufsalltags mit offenen, schwer vorhersehbaren Auf-
gabenstellungen beinhaltet die Notwendigkeit, sich über das dynamische Wech-
selspiel kognitiver, motivationaler und metakognitiver Lernstrategien Wissen 
anzueignen. Aus früheren Studien wissen wir, dass Lernstrategien und Lern-
motivation eine bedeutende Rolle für den Studienerfolg spielen. Unsere Studie 
liefert Hinweise darauf, dass das ICT-Selbstkonzept diese Zusammenhänge 
beeinflusst. Allerdings ist in Bezug auf frühere Studien auch zu betonen, dass 
bisher objektive Studienerfolgsmaße fokussiert werden, wohingegen die Bezie-
hungen der Prädiktoren für subjektiven Studienerfolg noch nicht so intensiv 
beforscht wurden (z. B. Heinze, 2018). Auch in dieser Hinsicht liefern unsere 
Studienergebnisse wichtige Befunde. 

Zusammenfassend sind dies die Ergebnisse unserer Studie:
 

1)	Elaborationsstrategien hängen nicht mit der subjektiven Studienzufrieden-
heit zusammen. 

2)	Die positive Beziehung zwischen Studienmotivation und subjektivem Stu-
dienerfolg wird durch die selbst wahrgenommene Befähigung, digitale In-
halte selbst erzeugen zu können (Die), mediiert, wenn die subjektive Studi-
enabschlusswahrscheinlichkeit (SA) als Kriterium betrachtet wird. Dagegen 
findet sich kein Mediationseffekt, wenn die subjektive Studienzufriedenheit 
(SZ) als Kriterium für Studienerfolg betrachtet wird. 

3)	Die positiven Beziehungen zwischen Lernstrategien und subjektiver Studien
abschlusswahrscheinlichkeit werden durch die ICT-Selbstkonzept-Kompo-
nenten digitale Inhalte verstehen (Dib) und selbst erzeugen (Die) sowie digi-
tal Zusammenarbeiten (Zus) mediiert. 

4)	Dagegen finden sich diese Mediationseffekte nicht, wenn Studienzufrieden-
heit als subjektives Erfolgskriterium betrachtet wird. Stattdessen erweisen 
sich hier für die Lernstrategie, sich mit anderen auszutauschen (RAT), drei 
ICT-Selbstkonzept-Komponenten als Moderatoren: Die positive Bezie-
hung zwischen der Lernstrategie, sich mit anderen auszutauschen, und der 
Studienzufriedenheit, besteht nur für Studierende mit mindestens mittlerer 
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oder hoher selbstwahrgenommener Fähigkeit, digitale Inhalte zu verstehen 
(Dib), digital zusammenzuarbeiten (Zus) und mit digitalen Werkzeugen zu 
Problemlösungen beizutragen. Die förderliche Rolle, die der soziale Aus-
tausch für die subjektive Studienzufriedenheit hat, wird dagegen bei gerin-
gem ICT-Selbstkonzept unterdrückt. 

Interessant ist, dass die Beziehungen zwischen Lernstrategien und der subjekti-
ven Studienzufriedenheit durch das ICT-Selbstkonzept eher moderiert werden; 
wird aber statt der emotional geprägten Studienzufriedenheit die eher kognitiv 
geprägte subjektive Studienabschlusswahrscheinlichkeit als Erfolgskriterium 
betrachtet, wirken die ICT-Selbstkonzept-Komponenten nicht mehr moderie-
rend, sondern in vielen Fällen mediierend. Die positiven Effekte von Lernstrate-
gien und Studienmotivation auf die subjektive Studienabschlusswahrscheinlich-
keit werden über das ICT-Selbstkonzept ganz oder teilweise vermittelt. 

Allerdings reicht unsere Einzelstudie nicht aus, um auf alle Studierenden 
zu schließen. So wurden in unserer Studie nur Bachelorstudierende in Studi-
engängen mit IT-Bezug befragt, so dass keine allgemeinen Aussagen über Stu-
dierende insgesamt möglich sind. Tatsächlich halten wir die Wiederholung der 
Untersuchung unter Berücksichtigung verschiedener Studiengänge für grundle-
gend, um die Bedeutung des Aufbaus positiver ICT-Selbstbilder für die Förde-
rung des Studienerfolges studiengangübergreifend prüfen zu können. Darüber 
hinaus sehen wir einen klaren Bedarf an Einzelstudien mit Lehramtsstudie-
renden, insbesondere auch im Bereich der Wirtschaftsdidaktik, wie unten noch 
näher ausgeführt wird. Die Notwendigkeit, die Studienzufriedenheit innerhalb 
einzelner Studiendisziplinen sowie spezifischer studentischer Kohorten empi-
risch zu untersuchen, wird auch von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) 
hervorgehoben, da generalisierbare Aussagen in diesem Bereich aufgrund der 
unterschiedlichen akademischen Bedingungen und individuellen Erwartungen 
an die Studienerfahrung eingeschränkt sind. 

Limitierende Konsequenzen hat nicht nur die Populationsdefinition, son-
dern vor allem auch die Stichprobenrekrutierung. Es war schwierig, die Stu-
dierenden zur Studienteilnahme zu bewegen, angesichts der intensiven Rekru
tierungsversuche ist die Anzahl der letztlich auswertbaren Fragebögen mit 174 
Fällen überschaubar. Eine größere Stichprobe hätte uns mehr Möglichkeiten 
gegeben, weitere Kontrollvariablen zu berücksichtigen. Wir haben von vielen 
Seiten die Rückmeldung erhalten, dass vor allem die Studierenden mit IT-Be-
zügen aktuell so viele Anfragen für Befragungen erhalten, dass sie insgesamt 
sehr befragungsmüde sind. Hier empfiehlt sich die persönliche Ansprache ange-
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strebter StudienteilnehmerInnen und die Betonung der großen Bedeutung jeder 
einzelnen Studienteilnahme. 

Weitere Limitationen können sich aus den Erhebungsinstrumenten erge-
ben. Während die Mehrheit der erfassten Skalen auf etablierten Erhebungs-
instrumenten beruht, lässt sich vor allem für unsere Kriterien des Studiener-
folges fragen, inwiefern zwei Ein-Item-Maße reliabel und valide sind. So 
beschreibt beispielsweise auch Heinze (2018), dass subjektive Studienzufrie-
denheit heterogene Aspekte umfassen kann und dann auch mehrdimensional 
erfasst werden sollte (z. B. Zufriedenheit mit den Studieninhalten vs. mit der 
Studienorganisation). Allerdings argumentiert Heinze (2018) auch dafür, 
dass ein Globalurteil der subjektiven Studienzufriedenheit je nach Zweck der 
Messung angemessen sein kann. Zusammenfassend erscheint uns die kritische 
Reflektion hier angemessen, doch für unsere Forschungszwecke erscheint das 
Ein-Item-Globalmaß als ausreichend. Doch nur zukünftige Studien können 
hier die Frage der Güte dieser Ein-Item-Maße klären und prüfen, ob sich die 
Aussagekraft durch mehrdimensionale Skalen erhöht. Dass es sich bei bei-
den Maßen um subjektive Studienerfolgsmaße handelt, ist ganz gezielt von 
uns entschieden worden, wobei eine zukünftige Erweiterung um objektive 
Erfolgsmaße wie Noten, Leistungspunkteerwerb und vor allem der finale Stu-
dienabschluss sicherlich wünschenswert wären, allerdings letztendlich auch 
einen längsschnittlichen Erhebungsansatz und damit viel mehr zeitliche und 
personelle Ressourcen erfordern würden. Dass diese Investition sich aus wis-
senschaftlicher Perspektive lohnen würde und die längsschnittliche Model-
lierung des Studienerfolges absolut wünschenswert ist, haben schon Sarcletti 
und Müller (2011) beschrieben. 

4.2	 Zukunftsweisende Kompetenzen in der ökonomischen 
Bildung

Die Erklärung Medienbildung in der Schule der Kultusministerkonferenz (2012) 
beinhaltet im Handlungsfeld Lehrerbildung die Aussage, dass alle Lehrkräfte 
selbst digitale beziehungsweise Medienkompetenzen aufweisen sollen. Kom-
petenzen von Lehrkräften in Bezug auf digitale Medien beinhalten fach-
spezifische Medienexpertise, fachdidaktisch eingebettete Befähigungen zur 
Nutzung von Medien und die Fähigkeit, die Anwendung und Nutzung von 
ICT-Angeboten kritisch zu reflektieren. Um Qualifizierungsangebote optimal 
zu verwenden, benötigen die Lernenden ein Bild ihrer schon vorhandenen 
ICT-Kompetenzen. Unsere Studie richtete ihre Aufmerksamkeit auf dieses 
ICT-Selbstkonzept. 
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Während wir uns bisher auf die Studierenden im Allgemeinen und auf sol-
che mit IT-Bezug konzentriert haben, wollen wir in diesem abschließenden 
Absatz die Verbindung zur Zielgruppe der Wirtschaftslehrenden herstellen. Es 
scheint unbestritten zu sein, dass das Lehramtsstudium medial geprägte Lehr-
Lern-Konzepte einbetten sollte, die nicht nur dem fachübergreifenden Kompe-
tenzaufbau dienen, sondern einen Beitrag zur Erreichung eigener Bildungsziele 
(Studienabschluss als Studienerfolg) leisten. Der Aufbau von digitalisierungsbe-
zogenen Handlungskompetenzen ist durch die sich wandelnden Anforderungen 
der digitalen Informationsgesellschaft zum Schlagwort und damit auch zur (He-
raus-)Forderung für zukünftige Lehrkräfte geworden. Durch die besondere Be-
deutung der Digitalisierung für wirtschaftlich geprägte Kontexte (Arbeit, Beruf, 
Innovationsfähigkeit, Märkte, etc.) betrifft dies Wirtschaftslehrkräfte noch stärker 
als andere Lehrkräfte. Die Omnipräsenz von Digitalisierung zeigt sich auch da-
rin, dass (fast) alle wirtschaftlich agierenden Personengruppen und Institutionen 
betroffen und beteiligt sind (z. B. Lange & Pitsoulis, 2021). Die theoretischen 
Möglichkeiten, Mediensysteme in den Wirtschaftsunterricht zu integrieren, sind 
vielfältig und reichen von simulierten Lehr- und Übungsprogrammen, grafischen 
Darstellungen von Daten, Game Based Learning bis zu Tools zur Modellierung 
von Geschäftsprozessen (vgl. z. B. Arndt, 2017). Dafür werden im Rahmen der 
Hochschulbildung im besten Fall multimediale Zugänge ermöglicht (Visualisie-
rungen, Animationen, Videos und Musik), deren Zusammenarbeit gefördert (kol-
laborative Anwendungen, Onlinespeicher und Wikis), Lernen interaktiv gestaltet 
(Instant Feedback/Response) sowie flexibel (zeitlich, örtlich), neue Lernräume 
geöffnet (Virtuelle Betriebsbesichtigungen) und Lernprozesse sichtbar gemacht 
(ePortfolios). Entscheidend ist dabei das didaktische Konzept zur interaktiven 
Auseinandersetzung mit den Medien, es sollte nach Ansicht von Arndt (2017) 
mit konkreten Informationen über Lern- und Lebenssituation verbunden wer-
den, statt medialer Überfrachtung. Ohne eigene digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen können zukünftige Wirtschaftslehrkräfte weder den mediendidaktischen 
und erzieherischen Anforderungen gerecht werden, noch diese erfolgreich wei-
tervermitteln. Vor dem Hintergrund der Anforderungen an das Lernen steigt die 
Bedeutung einer adäquaten Hochschuldidaktik, die fachübergreifende, effektive 
Lernkompetenzen in der digitalen Welt fördert und somit Rahmenbedingungen 
für die abschlussbezogene Studierbarkeit verbessert. Die Förderung eines reflek-
tiert-realitätsnahen, positiven digitalisierungsbezogenen Selbstkonzeptes für neue, 
oft kognitiv anspruchsvolle Tätigkeitsprofile in der digital geprägten Arbeitswelt 
durch entsprechend Qualifizierte im Bildungssystem ist eine elementare Voraus-
setzung, um langfristig Arbeitsplätze in zukunftsweisenden Sektoren zu sichern. 
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Diese Überlegungen bringen uns dazu, zu fragen, ob die hier gefundenen 
Kernergebnisse auch auf Studierende im Lehramt, Fach Wirtschaft, zutreffen, 
und welche praktischen Konsequenzen es hätte. Stark zusammengefasst deuten 
unsere Ergebnisse darauf hin, dass das ICT-Selbstkonzept je nach Studiener-
folgskriterium moderierende oder mediierende Einflüsse ausübt. Sollten weitere 
Studien diese Befunde erhärten, ließen sich darauf Hinweise für die Gestaltung 
von Unterstützungsstrukturen während des Studiums ableiten. 

So könnten Universitäten gezielte Programme und Trainings entwickeln, 
um das ICT-Selbstkonzept bei Lehramtsstudierenden zu stärken. Dies könnte 
durch Workshops, spezielle fachspezifische Kurse oder Mentoringprogramme 
geschehen, die die digitale Kompetenz und das Selbstvertrauen in der Nutzung 
von Technologie fördern. Ein stärkerer Fokus auf die Integration von digitalen 
Technologien in die studiengangsspezifischen Lerninhalte könnte die Lernstra-
tegien der Studierenden verbessern. Durch praxisnahe Anwendungen könnten 
Studierende erfahren, wie Technologie ihre Lernprozesse unterstützen kann. 
In Bezug auf Lernstrategien könnten spezielle Seminarangebote darauf zielen, 
effektive Lernstrategien zu entwickeln, die durch den sinnvollen Einsatz von 
Technologie ergänzt werden. 

Die Mediation der Beziehungen zwischen Lernstrategien und subjektiver 
Studienabschlusswahrscheinlichkeit, Studienmotivation und subjektiver Studi-
enabschlusswahrscheinlichkeit sowie zwischen Studienmotivation und subjek-
tiver Studienzufriedenheit lassen verschiedene Erklärungsmöglichkeiten und 
damit auch verschiedene praktische Implikationen zu. Die Studienmotivation 
wirkt laut unseren Ergebnissen über die hohe selbstwahrgenommene Befähi-
gung, digitale Inhalte selbst erzeugen und entwickeln zu können (ICT-Selbst-
konzept-Skala Die), auf den Studienerfolg. Im Kontext von Studienfächern 
mit hohem IT-Bezug mag dies intuitiv erscheinen: Wer sich selbst für digital 
kompetent und motiviert hält, ist auch eher von Studiengängen mit IT-Bezug 
angezogen. Zugleich trägt ein hohes ICT-Selbstkonzept auch zum subjektiven 
und wahrscheinlich objektiven Studienerfolg bei, wenn dem Selbstkonzept in 
gewissem Maße auch tatsächliche Kompetenzen zugrunde liegen. Jedoch könn-
te es fraglich sein, ob dieser Mediationseffekt auch bei Studiengängen ohne den 
starken IT-Bezug vorliegt. Andererseits durchdringt die Digitalisierung alle 
Handlungsfelder, auch die Handlungsfelder des wirtschaftsbezogenen Lernens 
und Lehrens (vgl. z. B. Baucom et al., 2022; Lange & Pitsoulis, 2021), was den 
mediierenden Einfluss des ICT-Selbstkonzeptes wiederum verstärken könnte. 
Dies würde bedeuten, dass die Rolle von Studienmotivationsdifferenzen für den 
Studienerfolg mehr und mehr in den Hintergrund tritt und die ICT-Kompe-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



51

tenzen sowie das Selbstbild der eigenen ICT-Kompetenzen stärker studiener-
folgsbestimmend wird. 

Unsere Erhebung zeigte, dass das ICT-Selbstkonzept eine vermitteln-
de Rolle für studienerfolgsförderliche Lernstrategien übernimmt, zumindest 
für das kognitive Studienerfolgskriterium der subjektiven Studienabschluss-
wahrscheinlichkeit. Ob Studierende ihren eigenen Studienabschluss für 
wahrscheinlich oder unwahrscheinlich halten, wird unter anderem von dem 
Einsatz von Lernstrategien bestimmt, was aber zumindest zum Teil über das 
ICT-Selbstkonzept vermittelt wird. Dies mag darin begründet sein, dass der 
Einsatz von Lernstrategien durch Informations- und Kommunikationstech-
nologien verbessert oder in Zeiten von Digitalunterricht sogar erst ermöglicht 
wird. Unserer Ansicht nach ist es gut möglich, dass dies auch auf Lehramtsstu-
dierende im Fach Wirtschaft zutrifft. Interessanterweise aber verändert sich 
der Einfluss des ICT-Selbstkonzeptes, wenn die subjektive Studienzufrieden-
heit fokussiert wird. Der positive Zusammenhang zwischen Lernstrategien 
und Studienzufriedenheit verliert sich, wenn das ICT-Selbstkonzept gering 
ist. Dies impliziert, dass ICT-Kompetenzen und das persönliche Bild davon 
eine elementare Rolle einnehmen, was sich in der Studienorganisation spie-
geln sollte. Beispielsweise könnten ICT-Brückenkurse am Studienbeginn ein-
geführt werden, die auch die Selbstreflektion der eigenen ICT-Kompetenzen 
ins Curriculum aufnehmen; auch die Selektionsfunktion von ICT-Kompe-
tenzen für Studiengänge sollte breit diskutiert werden. Gerade Lehrkräfte tra-
gen dazu bei, die Zukunftskompetenzen der nachwachsenden Generationen 
zu prägen; und bei der wachsenden Bedeutung von ICT-Kompetenzen spielt 
das modellhaft vorgelebte ICT-bezogene Verhalten sowie ICT-Selbstbild von 
Lehrkräften vermutlich auch für SchülerInnen eine Rolle. Insofern erscheint 
es unserer Meinung nach wichtig, den hier präsentierten Forschungsansatz auf 
Lehramtsstudierende auszuweiten und, wenn die Ergebnisse sich bestätigen 
sollten, dem ICT-bezogenen Selbstbild spätestens im Studium Raum zur re-
flektierten Entfaltung zu geben. 
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Diagnostik digitalisierungsbezogener 
Performanz bei Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung 

In dem vorliegenden Beitrag beschreiben wir die Entwicklung und Validierung 
eines Diagnostikinstruments zur Erfassung digitalisierungsbezogener Kompe-
tenzen bei Lehramtsstudierenden im Rahmen eines Drittmittelprojektes an der 
Universität Hildesheim. Das Diagnostikinstrument ist in den sechs Kompe-
tenzdimensionen der Kultusministerkonferenz (KMK) fundiert und zielt darauf 
ab, die Kompetenzniveaus zukünftiger Lehrkräfte zu diagnostizieren und damit 
eine Grundlage für differenzierte Bildungsmaßnahmen zu deren Förderung zu 
schaffen. Das Diagnostikinstrument wurde in mehreren Schritten entwickelt, 
beginnend mit der Erstellung von Testitems und deren Überprüfung durch 
ExpertInnen. Die finale Version des Instruments wurde an einer Stichprobe 
von Studierenden getestet und mithilfe moderner psychometrischer Methoden 
analysiert. Die Ergebnisse zeigen eine gute Modellpassung, weisen jedoch auch 
auf Unterschiede in den Kompetenzausprägungen hin, insbesondere zwischen 
den Geschlechtern und verschiedenen Kompetenzbereichen. Die Entwicklung 
des Diagnostikinstruments ist mithin nicht als abgeschlossen zu bezeichnen, es 
liegt aber ein vielversprechender Prototyp vor, der eine wesentlich bessere Erfas-
sung der digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden 
als bisher ermöglicht.

Kernbegriffe 
Digitalisierungsbezogene Kompetenzen, KMK, Diagnostik

1.	 Einleitung 
„Digitalisierung erweitert die Gestaltungsspielräume für die ökonomische Bil-
dung“ (Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2021, S. 92). Zugleich sind die Lerninhal-
te der ökonomischen Bildung geeignet, digitale Kompetenzen gezielt zu för-
dern (z. B. Baucom et al., 2022). Damit SchülerInnen digitalisierungsbezogene 
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Kompetenzen tatsächlich im Wirtschaftsunterricht erwerben können, müssen 
Lehrkräfte über die bei SchülerInnen angestrebten digitalisierungsbezogenen 
Kompetenzen aber erst selbst verfügen. Mehr noch, Lehrkräfte müssen über 
erweiterte digitalisierungsbezogene Kompetenzen verfügen, die über das bei 
SchülerInnen angestrebte Niveau weit hinausgehen. Dies ist notwendig, um das 
didaktische Potenzial der digitalen Transformation voll auszuschöpfen und in-
novative Lehrmethoden zu integrieren (vgl. Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2025). 
Lehrkräfte müssen daher nicht nur die digitalen Werkzeuge und Plattformen 
beherrschen, sondern über kritische Reflexionsfähigkeiten und medienpädago-
gische Fähigkeiten verfügen, um SchülerInnen optimal auf die Anforderungen 
der digitalen Gesellschaft vorzubereiten.

Hochschulen stehen vor der Aufgabe, zukünftige Lehrkräfte mit den nöti
gen Kompetenzen für digitale Transformationsprozesse in der Gesellschaft 
auszustatten. Die Entwicklung entsprechender Angebote in der LehrerInnen-
bildung ist nach wie vor eine Herausforderung. Im Idealfall fußen diese auf ei-
nem kohärenten und praktikablen Kompetenzmodell, das sowohl theoretisch 
fundiert als auch empirisch validiert ist, um eine belastbare Diagnose von Aus-
gangsniveaus und Lernfortschritten bei der Förderung digitaler Kompetenzen 
sicherzustellen. Die Entwicklung eines solchen Modells setzt die Beantwortung 
zweier elementarer Fragen voraus: (1) Was sind diese „nötigen Kompetenzen“ 
genau, wie sind sie zusammengesetzt? (2) Woran erkennen wir die Ausprägung 
dieser Kompetenzen bei den Zielgruppen? Da beide Fragen nicht unabhängig 
voneinander zu beantworten sind, gibt es verschiedene sinnvolle Antworten, die 
nebeneinander bestehen und je nach Zielsetzung mehr oder weniger nützlich 
und nutzbar sind. 

Im Rahmen des vorliegenden Beitrages wollen wir eine der möglichen Ant-
worten auf beide Fragen ausarbeiten und zur Diskussion stellen. Im zweiten Ka-
pitel beschränken wir die für die digitale Transformation nötigen Kompetenzen 
auf einen ausgewählten Bereich und beantworten damit die oben genannte erste 
elementare Fragestellung. Darauf aufbauend nähern wir uns in den weiteren 
Kapiteln der Beantwortung der zweiten elementaren Fragestellung an. Hier-
bei präsentieren wir einen Ansatz zur psychometrisch fundiert entwickelten 
Diagnostik digitalisierungsbezogener Performanz bei Lehramtsstudierenden. 
Dieser Ansatz wurde im Rahmen des 2023 an der Universität Hildesheim abge-
schlossenen BMBF-Projektes Cumulativer und curricular vernetzter Aufbau digi-
talisierungsbezogener Kompetenzen zukünftiger Lehrkräfte (Cu2RVE) entwickelt 
und erprobt. Im abschließenden Kapitel werden die Ergebnisse diskutiert und 
die Bedeutung speziell für die Wirtschaftsdidaktik herausgearbeitet. Darüber 
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hinaus gehen wir einen Schritt weiter und untersuchen die fächerübergreifend 
konzipierte Diagnostik, die fachunspezifisch anwendbar sein soll, in Bezug auf 
fachspezifische Anpassungsmöglichkeiten. Ziel ist es, die Möglichkeiten und 
den Mehrwert einer spezifischen Diagnostik digitalisierungsbezogener Perfor-
manz bei (zukünftigen) Wirtschaftslehrenden zur Diskussion zu stellen. Da-
durch soll auch die Relevanz der digitalen Kompetenzen im Lehramtsstudium 
unterstrichen sowie zur Weiterentwicklung bestehender Curricula und prakti-
schen Umsetzung in der Lehrkräftebildung angeregt werden. Schließlich soll 
die Bedeutung einer kontinuierlichen empirischen Überprüfung und Anpas-
sung der diagnostischen Instrumente hervorgehoben werden. 

2.	 Kompetenzen für die Bildung in der digitalen Welt
Da sich die Digitalisierung breitenwirksam auf alle (wirtschafts-)didaktischen 
Gestaltungsbereiche auswirkt – einschließlich Inhalte, Lernziele, Lernvoraus-
setzungen, Medien und Methoden (vgl. Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2025) – 
sind auch alle Kompetenzbereiche im Kompetenzstrukturmodell für Lehrkräfte 
betroffen. Ausgehend von dem eher breit angelegten Kompetenzstrukturmodell 
für Wirtschaftslehrkräfte bei Lange-Pitsoulis und Pitsoulis (2025) sind im Be-
reich Professionswissen und -fähigkeiten sowohl fachliche und fachdidaktische 
als auch die fachunspezifischen Kompetenzbereiche angesprochen. 

Auch die Überlegungen zu digitalen Kompetenzen der Europäischen Kom-
mission waren von Beginn an fach- beziehungsweise berufsunspezifisch konzi-
piert, dabei zugleich fach- beziehungsweise berufsspezifisch ausgestaltbar. So han-
delt es sich beim European Digital Competence Framework for Citizens (DigComp) 
von Ferrari (2013) um ein Kompetenzmodell, das zur Unterstützung, Einordnung 
und Vergleichbarkeit digitaler Kompetenzen mündiger europäischer BürgerInnen 
dient und nicht auf eine Berufsgruppe ausgerichtet ist. Die aktuelle Beschrei-
bung dieses Referenzrahmens digitaler Kompetenzen bei Vuorikari et al. (2022) 
bleibt fach- und berufsunspezifisch angelegt, wobei es eine auf den Berufsbereich 
der Lehrenden zugeschnittene Version namens DigCompEdu gibt (vgl. Redecker, 
2017). Fachunspezifisch beziehungsweise fächerübergreifend sind auch die von der 
Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, 2021) 
präsentierten Kompetenzen für die Bildung in der digitalen Welt zu verstehen, 
welche unter anderem auf dem DigComp-Modell (Ferrari, 2013) beruhen. Diese 
fächerübergreifende Ausrichtung ermöglicht eine breite Anwendung und Anpas-
sung an unterschiedliche Bildungskontexte und -ziele, wodurch eine umfassende 
Förderung digitaler Kompetenzen gewährleistet werden kann. 
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Im Kompetenzmodell der Kultusministerkonferenz werden auch die digi-
talen Kompetenzen von Lehrenden angesprochen, wobei impliziert wird, dass 
medienbezogene Fähigkeiten und Fertigkeiten Qualifizierungsanforderungen 
für Lehrende aller Bildungseinrichtungen und aller Fächer sind (Sekretariat der 
Kultusministerkonferenz, 2017, 2021). Explizite Verweise zur LehrerInnenbil-
dung können der Empfehlung zur Medienbildung in der Schule der Kultusminis-
terkonferenz (2012) entnommen werden. Hier finden sich abermals Hinweise 
für ein Verständnis von digitalen Kompetenzen als fachübergreifend sowie fach-
spezifisch relevantes Kompetenzbündel. Dies unterstreicht die Notwendigkeit 
einer integrativen Herangehensweise bei der Vermittlung digitaler Kompeten-
zen in der Lehrkräftebildung, die sowohl allgemeinbildende als auch fachspezi-
fische Elemente berücksichtigt. 

Das von 2020 bis 2023 an der Universität Hildesheim durchgeführte, vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderte Projekt Cumulativer 
und curricular vernetzter Aufbau digitalisierungsbezogener Kompetenzen zukünfti-
ger Lehrkräfte (Cu2RVE, vgl. z. B. Wecker et al., 2022) zielte darauf ab, die im 
Strategiepapier Bildung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz (Se-
kretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, 2021) geforderten Kompetenzen 
im Lehramtsstudium zu verankern, was die Diagnostik und die Förderung die-
ser Kompetenzen erfordert. Um ersteres, die Entwicklung und Implementie-
rung eines fundierten Diagnoseinstruments zur Erfassung der digitalen Kom-
petenzen der Lehramtsstudierenden und zur Ableitung gezielter Maßnahmen 
zur Kompetenzförderung geht es in dem vorliegenden Beitrag. 

Das zu nutzende Kompetenzmodell war mit dem Bezug zum Strategiepa-
pier der Kultusministerkonferenz vorgegeben. Im Kern werden digitale Kom-
petenzen hier in sechs Kompetenzbereiche zerlegt, die aus jeweils zwei bis fünf 
einzelnen Kompetenzen zusammengesetzt sind. Die sechs Kompetenzbereiche 
werden in Übersicht 1 präsentiert. 
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Übersicht 1: Digitale Kompetenzen laut Kultusministerkonferenz 

Zur Annäherung an die Projektaufgabe der Diagnostik digitaler Kompetenzen 
wurden in einem ersten Schritt bisher verwendete Messkalen, Testaufgaben und 
Items aus der wissenschaftlichen Literatur zusammengetragen. Schnell wurde 
dabei deutlich, dass die insgesamt über 300 zusammengetragenen Aufgaben 
meist auf Wissen fokussieren. Im Gegensatz zur Diagnostik von Wissen galt 
der Fokus in der Projektarbeit jedoch der Performanz im Sinne der Befähigung 
zur Lösung konkreter Aufgaben (vgl. z. B. Klieme et al., 2003). Performanz in 
diesem Sinne meint also die Anwendung von Kompetenzen in realen Kontexten. 
Da bisher kein geeignetes Diagnostikinstrument zur Messung digitalisierungs-
bezogener Performanz bei Lehramtsstudierenden existiert, wurde im Rahmen 
der Bearbeitung des von 2020 bis 2023 BMBF-geförderten Projektes „Cumu-
lativer und curricular vernetzter Aufbau digitalisierungsbezogener Kompeten-
zen zukünftiger Lehrkräfte“ (Cu2RVE) ein solches Instrument entwickelt und 
erprobt. 

Das Ziel war, ein wiederholt einsetzbares Verfahren zu etablieren, das ge-
eignet ist, die Wirksamkeit von Maßnahmen zur Förderung digitalisierungsbe-
zogener Kompetenzen zu überprüfen und zugleich homogene oder heterogene 
Anforderungen unterschiedlicher Fachdidaktiken zu erkennen. Im folgenden 
Kapitel wird das Vorgehen zur Entwicklung dieses Diagnostikinstruments de-
tailliert vorgestellt. Dabei wird auf die Methodik der Item-Entwicklung, die 
empirische Validierung und die psychometrischen Eigenschaften des Instru-
ments eingegangen, um die wissenschaftliche Fundierung und Anwendbarkeit 
des Instruments zu dokumentieren. 
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3.	 Diagnostik digitalisierungsbezogener Kompetenzen als 
fachübergreifende Zielgröße im Lehramtsstudiengang 
der Universität Hildesheim

3.1	 Testentwicklung

Zur Entwicklung eines Diagnostikinstrumentes zur Messung digitalisierungs-
bezogener Performanz bei Lehramtsstudierenden wurde zuerst ein umfangrei-
cher Pool an Testitems erstellt. Vorgabe war, dass die Diagnostik als Online-Test 
durchführbar sein und sich an den Kompetenzdimensionen der Kultusminister-
konferenz ausrichten soll. Die Testitems sollten sogenannte „skill tasks“ reprä-
sentieren, um digitalisierungsbezogene Fähigkeiten und Fertigkeiten im Sinne 
der Kompetenzbereiche der Kultusministerkonferenz zu indizieren. Unter skill 
tasks werden in Anlehnung an die International Computer and Information 
Literacy Study (ICILS, vgl. Eickelmann et al., 2019) Survey-Fragen verstanden, 
bei denen Erfahrungen und Handlungskompetenzen erforderlich sind, um die 
gestellten Aufgaben zu lösen. Skill Tasks gehen somit über reine Wissensfragen 
hinaus und messen durch ihre Tätigkeitsorientierung stets eine Anwendungs-
befähigung. Die Testitems bestehen entsprechend jeweils aus unterschiedlich 
komplexen aber stets konkreten Anwendungssituationen, in denen die Proban-
dInnen ihre Fähigkeiten unter Beweis stellen müssen.

Weitere formale Vorgaben für die Testitems waren ein einheitliches Single-
Choice-Itemformat mit je vier Antwortoptionen, wobei eine Antwortoption 
stets die Antwortalterative „keine Angabe“ oder „weiß ich nicht“ sein sollte. 
Letzteres dient der Reduktion zufällig richtiger Antworten durch Raten, indem 
das Nichtwissen direkt als Antwortoption aufgenommen wird. Die Einheitlich-
keit der Itemformate stellte eine Maßnahme zur Reduktion des kognitiven Auf-
wandes (cognitive load) dar, da die vorhandenen Aufmerksamkeitskapazitäten in 
die Bearbeitung der eigentlichen Aufgabe und nicht in die Überlegungen zu den 
Antwortformaten fließen sollen. Darüber hinaus sollten die Antwortoptionen 
dem Kriterium der Disjunktheit genügen, also keine Überschneidungen aufwei-
sen und eindeutig voneinander unterscheidbar sein. 

Dementsprechend war die Aufgabe des Entwicklungsteams, je Testitem drei 
disjunkte, trennscharfe Antwortoptionen zu formulieren, von denen eine einzige 
Antwortoption richtig und die anderen klar falsch waren. In einem interdis-
ziplinären Team aus ProjektmitarbeiterInnen und studentischen Hilfskräften 
wurden knapp 160 solcher skill tasks formuliert. Die Erarbeitung der Testitems 
war ein iterativer Prozess, der intensive Teamarbeit, regelmäßige Diskussionen 
und wiederholte Überarbeitungen erforderte. Die durch das Entwicklungsteam 
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erarbeiteten Testitems waren dabei stets einer der sechs Kompetenzbereiche der 
Kultusministerkonferenz zugeordnet, und diese Zuordnung wurde in größerer 
Runde mit mehreren FachexpertInnen aus dem Lehrkräftebildungsbereich dis-
kutiert. 

Nach Finalisierung des Pools an Testitems folgte in einem zweiten Ent-
wicklungsschritt die Reduktion der Anzahl an Testitems. Hierzu wurden die 
Inhalte der knapp 160 Testitems mit den geplanten Qualifizierungsinhalten des 
Cu2RVE-Projektes abgeglichen, da das Erhebungsinstrument und die parallel 
in Entwicklung befindlichen Qualifizierungsmodule aufeinander abgestimmt 
sein sollten. Dies führte zu einer Reduktion um 50 Testitems. Anschließend 
wurden drei fachliche ExpertInnen aus den Bereichen Erziehungswissenschaf-
ten, Informatikdidaktik und Informationswissenschaften gewonnen, die mit 
unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen die verbliebenen 110 Testitems hin-
sichtlich (i) Formulierung, (ii) Zuordnung zu den sechs Kompetenzdimensionen 
der Kultusministerkonferenz und (iii) Einschätzung der zur Lösung erforderli-
chen Niveaustufe prüften. In diesem Prozess wurde die Anzahl der Testitems 
abermals reduziert auf nunmehr 90 Testitems. 

Anschließend wurde mit den 90 Testitems ein Prätest mit 17 Studierenden 
unterschiedlicher Fächer durchgeführt, wobei die Bearbeitung des Diagnos
tikinstrumentes online im Programm Unipark erfolgte. Die TeilnehmerInnen 
hatten zusätzlich zur eigentlichen Bearbeitung der Items die Möglichkeit, 
Kommentare bei Unklarheiten, Auffälligkeiten und Fragen zu hinterlassen, 
damit das Projektteam potenzielle Probleme in der Formulierung und Ver-
ständlichkeit der Testitems identifizieren und korrigieren konnte, bevor das 
Instrument in größerem Umfang eingesetzt wurde. Mit Hilfe dieses Prätests 
wurden finale Formulierungsanpassungen vorgenommen und der Pool an 
Testitems auf 71 reduziert. 

Das vorerst finale Erhebungsinstrument umfasste 71 Testitems; jedem der 
sechs Kompetenzbereiche der Kultusministerkonferenz gehörten mindestens 
acht und höchstens 16 Testitems an, und jedes Testitem war einer von zwei 
Niveaustufen zugeordnet. Typischerweise sind die Kompetenzmodelle der Kul-
tusministerkonferenz als Stufenmodelle konzipiert (vgl. z. B. Richter & Stanat, 
2019), wobei der Mindeststandard solche Kompetenzausprägungen beschreibt, 
die von allen TeilnehmerInnen der jeweiligen Zielgruppe mindestens erreicht 
werden sollten, während der Regelstandard Kompetenzausprägungen auf er-
höhtem Anforderungsniveau repräsentiert, die in der Regel von den Teilneh-
merInnen der jeweiligen Zielgruppe erreicht werden sollten. Daneben können 
auch Zwischenstufen formuliert werden. 
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Für die Testitems wurden der Mindeststandard und der Regelstandard als 
die zwei Niveaus festgelegt, um die Dringlichkeit und Tiefe des jeweiligen Quali-
fizierungsbedarfes zu beschreiben. Die Zuordnung der 71 Testitems zu den zwei 
Niveaustufen wurde durch zwei der bereits genannten fachlichen ExpertInnen 
sowie eine Projektmitarbeiterin, die Expertin für Kompetenzmodelle ist, einge-
schätzt. Die Interrater-Reliabilität wurde auf Basis des Kennwerts Fleiss Kappa 
berechnet (vgl. Fleiss, 1971), der mit .24 als noch brauchbar eingestuft werden 
kann (zur Interpretation von Kappa-Werten vgl. z. B. Grouven et al., 2007), je-
doch zugleich auf die vorhandenen Schwierigkeiten bei der Niveauzuordnung 
hinweist. Eine Übersicht der Itemzahl je Dimension und Niveaustufe der Kul-
tusministerkonferenz ist der Übersicht 3 im folgenden Abschnitt zu entnehmen. 
Folgende Übersicht 2 illustriert Beispiele für die Testitems, und im folgenden 
Abschnitt wird die psychometrische Prüfung des Testinstrumentes beschrieben. 

Übersicht 2: Testitem-Beispiele, KMK 1 und KMK 2

KMK 1, Mindeststandard
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KMK 1, Regelstandard

KMK 2, Mindeststandard
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KMK 2, Regelstandard

3.2	 Psychometrische Prüfung des Testinstrumentes
Das bis hierhin entwickelte Testinstrument wurde in einem nächsten Entwick-
lungsschritt hinsichtlich seiner psychometrischen Qualität untersucht, wobei 
Modelle der Item-Response-Theorie (IRT) angewendet wurden. Insbesondere 
die Rasch-Modelle (Rasch, 1960, 1980) ermöglichen als stochastische Mess-
modelle die Analyse von Variablen, die nur zwei Ausprägungen (dichotome Va-
riablen, hier „richtig“ und „falsch“) annehmen können. Sie bieten anerkannte 
Analysemethoden, um herkömmliche Ansätze sinnvoll zu ergänzen (Sauer et 
al., 2013). Diese Modelle geben an, wie wahrscheinlich es ist, dass eine Person 
ein Testitem löst, basierend auf der Schwierigkeit des Testitems und der Fähig-
keit (digitalisierungsbezogene Kompetenzen im vorliegenden Fall) der Person. 

Innerhalb der IRT-Modelle stellen Rasch-Modelle eine spezielle Verfahrens-
gruppe dar, die eine wichtige Eigenschaft aufweisen: Die sogenannte spezifische 
Objektivität (Rost, 1996, S. 127). Das bedeutet, dass bei einem Vergleich von 
Lehramtsstudierenden die Ergebnisse nicht von den spezifischen Testitems beein-
flusst werden, die zum Vergleich verwendet wurden (und umgekehrt). Gegenüber 
klassischen Testverfahren haben Rasch-Modelle mehrere Vorteile (Bühner, 2021, 
S. 245–320; Rost, 1996). Erstens legen sie die grundlegenden Annahmen offen, 
die man empirisch überprüfen kann, besonders im Hinblick auf den Zusammen-
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hang zwischen der Lösungswahrscheinlichkeit und dem Antwortmuster. Zweitens 
erscheinen die probabilistischen Annahmen über das Verhältnis von Fähigkeiten 
und Aufgabenlösung psychologisch sinnvoller als die deterministischen, die der 
klassischen Testtheorie zugrunde liegen. Drittens bieten Rasch-Modelle testtheo-
retisch und statistisch vorteilhafte Eigenschaften, insbesondere die oben genannte 
spezifische Objektivität. Viertens ergibt sich durch die Skalierung der Personenfä-
higkeiten und der Itemschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala ein einfacher 
Weg, um Kompetenzstufen zu definieren (Rauch & Hartig, 2020). Aus diesen 
Gründen werden sie in der gegenwärtigen Studie als Analysewerkzeug eingesetzt. 

Das Testinstrument zur Diagnostik digitalisierungsbezogener Kompeten
zen bei Lehramtsstudierenden wurde an der Universität Hildesheim im Win-
tersemester 2022/2023 mit dem Programm Unipark erprobt. Die Erhebung 
wurde im Rahmen einer Grundlagenveranstaltung für das Lehramt im Bereich 
Schulpädagogik durchgeführt. Die Vorlesung fand in Präsenz statt. In der An-
kündigung der Erhebung wurden alle Studierenden gebeten, Tablet oder Lap-
tops mitzubringen; 20 projekteigene Laptops wurden für die Studierenden ohne 
eigene Geräte zur Verfügung gestellt. Die Durchführung in einem Präsenzfor-
mat ermöglichte es, technische Schwierigkeiten sofort zu beheben und sicher-
zustellen, dass alle Studierenden die Testitems unter vergleichbaren Bedingun-
gen bearbeiteten. Durch die Integration der Testdurchführung in eine reguläre 
Lehrveranstaltung konnten wir eine hohe Teilnahmequote sicherstellen und die 
Ergebnisse unter kontrollierten Bedingungen erheben.

Insgesamt nahmen 309 Studierende des polyvalenten Zwei-Fächer-Bache-
lors mit Lehramtsoption mit einem durchschnittlichen Alter von 20,8 Jahren  
(s = 2,670) an der Erprobung des Testinstrumentes teil. 75,4 % (n = 233) von 
ihnen waren weiblich, 24,3 % (n = 75) waren männlich und 0,3 % (n = 1) war di-
vers. Im Vergleich zu allen Zwei-Fächer-Bachelor-Studierenden an der Univer-
sität Hildesheim im Wintersemester 2022/2023 (Universität Hildesheim, 2022) 
ist der Anteil an Frauen leicht, aber signifikant erhöht (Fishers Chi²(2)=8,225; 
p = ,008); und auch der Anteil Studierender, die Lehramt an Grundschulen 
studieren, ist gegenüber den Zahlen an der Universität Hildesheim leicht und 
ebenfalls überzufällig erhöht (Chi²(1)=8,279; p = ,003). Die Repräsentativität 
der Stichprobe ist somit eingeschränkt. Im Abschnitt Diskussion wird erläutert, 
welche Implikationen diese demografischen Besonderheiten für die Interpreta-
tion der präsentierten Ergebnisse haben können.

Für die deskriptiven Analysen wurde SPSS V28 genutzt. Alle anderen 
messtheoretischen Analysen wurden in der Statistikumgebung R (R Core Team, 
2023) mit dem Paket TAM (Robitzsch, Kiefer und Wu, 2024) durchgeführt. 
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Das Alphaniveau wurde auf ,05 festgesetzt. Zur Parameterschätzung der Per-
sonenfähigkeiten wurde die Weighted-Likelihood-Schätzung (WLE, Warm, 
1989) eingesetzt. Der Fragebogen wurde auf der Grundlage eines theoretischen 
sechsdimensionalen Faktormodells entwickelt, doch die Eigenwertanalyse im 
Rahmen einer explorativen Faktorenanalyse der Items aus allen sechs Dimen-
sionen spricht für einen dominanten Eigenwert (14,14 gegenüber dem zweit-
größten mit 2,35). Es stellt sich daher die Frage, ob zur Auswertung der Daten 
ein sechsdimensionales oder ein eindimensionales Raschmodell benutzt werden 
sollte, da ein dominanter Eigenwert auf essenzielle Eindimensionalität hindeu-
tet. Zur Beantwortung dieser Frage wurde ein eindimensionales und ein sechs-
dimensionales Raschmodell spezifiziert. Der Modelltest (Likelihood-Ratio-
Test) zwischen beiden Modellen ist nicht signifikant. Außerdem weisen die 
Faktoren im sechsdimensionalen Modell sehr hohe Korrelationskoeffizienten 
zwischen ,850 und ,940 auf, die es fragwürdig erscheinen lassen, ob sich die in 
den Standards der Kultusministerkonferenz angelegten sechs Kompetenzberei-
che empirisch trennen lassen. Aus diesen Gründen wird für die Auswertung der 
Daten ein eindimensionales Rasch-Modell verwendet. Dennoch lassen sich mit 
diesem Modell Personenfähigkeiten für die sechs Dimensionen der Kultusmi-
nisterkonferenz getrennt ausweisen, nämlich indem zur Berechnung der WLEs 
jeweils nur die Items ausgewählt werden, die zur jeweiligen Dimension gehören.

Aus testpragmatischen Gründen musste die Anzahl der Items auf acht 
Items pro Kompetenzbereich reduziert werden, welche sich nach Möglichkeit 
gleich häufig auf die zwei Niveaustufen aufteilen sollten. Die Selektion der pas-
senden acht Items je Kompetenzbereich erfolgte in mehreren Schritten: Zu-
nächst wurden die Items ausgeschlossen, deren Diskriminationsfähigkeit stark 
von den Modellerwartungen abweicht (Infit größer als 1,15 oder kleiner als 
0,85). Anschließend wurde untersucht, ob die Reihung der Schwierigkeitspara-
meter in allen sechs Dimensionen dem Rating der Items entspricht. Alle Items 
der Regelstandards müssten höhere Schwierigkeitsparameter haben als jeweils 
alle Items der Mindeststandards. Bei zwei Items war das nicht der Fall, weshalb 
sie entfernt wurden. Bei vier der sechs Kompetenzbereiche lagen noch immer 
mehr als acht Items vor. Hier wurden nun solche Items ausgeschlossen, die na-
hezu dieselben Schwierigkeitsparameter hatten wie ein anderes Item, um die 
Schwierigkeitsparameter möglichst gleichmäßig zwischen dem Minimum und 
Maximum der jeweiligen Dimension zu verteilen und somit über die gesam-
te Spannweite der jeweiligen Dimension mit möglichst ähnlicher Genauigkeit 
messen zu können. Nach diesen Schritten blieben sechs mal acht Items für die 
weiteren Analysen übrig. In Übersicht 3 werden die Itemzahlen je Dimension 
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und Niveaustufe der Kultusministerkonferenz sowohl für den Ausgangsdaten-
satz (71 Testitems) als auch für den Analysedatensatz (48 Testitems) präsentiert.

Übersicht 3: Übersicht Itemzahl je KMK-Kompetenzdimension und -Niveaustufe 

KMK- 
Dimension

Test mit 71 Testitems Reduzierter Test mit 48 Testitems

Mindeststandard Regelstandard Mindeststandard Regelstandard

KMK 1 8 2 6 2

KMK 2 5 4 4 4

KMK 3 8 7 5 3

KMK 4 4 9 5 3

KMK 5 3 8 3 5

KMK 6 6 7 4 4

Summe 34 37 27 21

Der Modellfit wurde durch mehrere Gütekriterien überprüft: Der SRMR 
(Standardized Root Mean Square Residual) als traditioneller Index für den 
Modellfit weist ein besonders hohes Maß an Sensitivität gegenüber Fehl-
spezifikationen des Modells auf und wurde daher als Indikator gewählt. Die 
Daten passen recht gut zum Modell, da der empfohlene SRMR-Grenzwert 
mit 0,059 nicht überschritten wurde. Hu und Bentler (1999, S. 1) haben im 
Rahmen ihrer Simulationsstudien für den SRMR eine Obergrenze von 0,08 
ermittelt. Maydeu-Olivares (2013) schlägt den Index MADaQ3 (Mean Ab-
solute Deviation of the Q3) als zusätzliches Kriterium für die Güte der Mo-
dellanpassung vor. Der MADaQ3-Wert berechnet die durchschnittliche ab-
solute Abweichung der sog. Q3-Statistiken von ihrem Median. Ein niedriger 
MADaQ3-Wert weist darauf hin, dass die Q3-Statistiken – ein Maß für die 
Korrelationen der Itemantworten – gut durch das Modell erklärt werden und 
die Itemantworten weitgehend durch die latente Fähigkeit der Testpersonen 
determiniert sind. Der MADaQ3-Wert liegt mit 0,053 ebenfalls in einem gu-
ten Bereich, es gibt also wenig unerklärte Korrelationen zwischen den Items. 
Dies ergänzt die positive Bewertung durch den SRMR-Wert und gibt zusätz-
liche Sicherheit, dass das Modell die Strukturen in den Daten gut erfasst. 

Die Personenfähigkeiten wurden in allen sechs Dimensionen der Kultus-
ministerkonferenz folgendermaßen in jeweils drei Kompetenzstufen eingeteilt. 
Alle selektierten Items der Mindeststandards haben einen niedrigeren Schwie-
rigkeitsparameter als alle Items der Regelstandards. Je Dimension der Kultus-
ministerkonferenz wurde der Schwellenwert zwischen Mindeststandard und 
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Regelstandard durch den Mittelwert der Itemschwierigkeiten des schwierigs-
ten Items der Mindeststandards und dem leichtesten Item der Regelstandards 
festgelegt. Damit sind die Niveaustufen 1 und 2 definiert. Um innerhalb der 
Mindeststandards unterscheiden zu können, ob die Mindeststandards eher er-
reicht oder nicht erreicht werden, wurde als weitere Grenzen der Mittelwert der 
Schwierigkeitsparameter aller Items des Mindeststandardniveaus des jeweiligen 
Kompetenzbereichs definiert. Unter dieser Schwelle wurde die Niveaustufe 0 
vergeben, inhaltlich interpretiert als Nichterreichen der Mindeststandards. An-
hand dieser beiden Schwellen wurden alle Personen in jeder Dimension der 
Kultusministerkonferenz einer der drei Niveaustufen zugeordnet: 

•	 Niveaustufe 0: Nichterreichen der Mindeststandards 
•	 Niveaustufe 1: Erreichen der Mindeststandards 
•	 Niveaustufe 2: Fähigkeit über den Mindeststandards im Bereich der Regel-

standards 

Diese Einteilung ermöglicht eine differenzierte Bewertung der digitalen Kom-
petenzen der Lehramtsstudierenden. In Übersicht 4 sind die Schwellenwerte für 
jede der sechs Dimensionen der Kultusministerkonferenz angegeben.

Übersicht 4: Schwellenwerte zur Bildung der 3 Niveaustufen 

KMK-Dimension

Min und Max Item-
schwierigkeiten

Schwellenwert zur 
Trennung Niveau
stufen 0 und 11

Schwellenwert zur 
Trennung Niveau
stufen 1 und 2²

KMK1: Suchen, Verarbei-
ten und Aufbewahren -2,14 bis 0,73 -1,049 0,128

KMK2: Kommunizieren 
und Kooperieren -2,81 bis 0,63 -1,894 -1,093

KMK3: Produzieren und 
Präsentieren -0,30 bis 1,59 0,129 0,627

KMK4: Schützen und 
sicher agieren -1,15 bis 1,29 -0,415 0,919

KMK5: Problemlösen 
und Handeln -1,52 bis 1,25 -0,530 0,578

KMK6: Analysieren und 
reflektieren -1,15 bis 1,8 -0,682 0,695

1 Schwellenwert zur Trennung Niveaustufen 0 und 1 = Mittelwert der Itemschwierigkeiten der 
jeweiligen Mindeststandard-Items

2 Schwellenwert zur Trennung der Niveaustufen 1 und 2 = Mittelwert der Schwierigkeit der 
schwersten Items der Mindeststandards und des leichtesten Items der Regelstandards
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Übersicht 5 illustriert die relativen Häufigkeiten der drei Niveaustufen in den 
sechs Dimensionen für die Gesamtstichprobe sowie getrennt für die weiblichen 
und männlichen ProbandInnen. 

Übersicht 5: Häufigkeiten der Niveaustufen in den 6 KMK-Dimensionen 

Niveaustufe 0 % Niveaustufe 1 % Niveaustufe 2 %

KMK1

Weiblich 22 39 39

Männlich 15 33 52

Gesamt 20 38 42

KMK2

Weiblich 8 8 84

Männlich 8 7 85

Gesamt 8 8 84

KMK3

Weiblich* 58 16 26

Männlich* 44 13 43

Gesamt 55 15 30

KMK4

Weiblich 29 52 19

Männlich 19 50 31

Gesamt 26 52 22

KMK5

Weiblich* 44 30 26

Männlich* 24 24 52

Gesamt 39 28 33

KMK6

Weiblich* 35 36 29

Männlich* 15 32 53

Gesamt 30 35 35

Durch-
schnitt

Weiblich 33 30 37

Männlich 20 27 53

Gesamt 30 20 40

Note: nweiblich = 234, nmännlich = 75, ngesamt = 309; * sign. Häufigkeitsunterschiede 
zwischen den Geschlechtern laut Fishers -Test mit KMK3(2)= 7,113; p=,033; KMK5(2)= 17,722; 
p<,001; KMK6(2)= 17,656; p<,001

Es wird deutlich, dass sich die Schwellenwerte und die Verteilung der Niveau-
stufen zwischen den sechs Dimensionen der Kultusministerkonferenz erheblich 
unterscheiden. Insbesondere fällt auf, dass in der Dimension 2 (Kommunizieren 
und Kooperieren) vergleichsweise leicht ein Ergebnis im Bereich des Regelstan-
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dards erworben wird, während Dimension 3 (Produzieren und Präsentieren) mit 
insgesamt 55 % den größten Anteil an Personen umfasst, die nicht den Mindest-
standard erreichen. 

Bei Betrachtung der geschlechterspezifischen Häufigkeiten der drei Ni-
veaustufen zeigt sich augenscheinlich ein insgesamt höher ausgeprägtes Niveau 
digitalisierungsbezogener Kompetenzen bei den männlichen Lehramtsstudie-
renden im Vergleich zu den weiblichen Lehramtsstudierenden. So erreichen 
die männlichen Studienteilnehmer auf vier der sechs Dimensionen der Kultus-
ministerkonferenz mehrheitlich (> 50 %) den Bereich der Regelstandards, wo-
hingegen die weiblichen Studienteilnehmerinnen dies nur auf einer der sechs 
Dimensionen erreichen. Um zu überprüfen, ob die augenscheinlichen Häufig-
keitsunterschiede empirisch signifikant sind, wurden Chi-Quadrat-Tests mit 
Fisher’s exakten Tests berechnet. Für drei der sechs Dimensionen der Kultusmi-
nisterkonferenz finden sich tatsächlich systematische Geschlechterunterschiede. 
So sind die weiblichen Studienteilnehmerinnen auf den Dimensionen „KMK3: 
Produzieren und präsentieren“, „KMK5: Problemlösung und handeln“ sowie 
„KMK6: Analysieren und reflektieren“ in der Niveaustufe 0 überzufällig häufig 
und in der Niveaustufe 2 überzufällig selten vertreten. Im folgenden Abschnitt 
diskutieren wir die Bedeutung dieser Geschlechterdifferenzen für die Diagnos-
tik digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehramtsstudierenden. 

4.	 Zusammenführung der Erkenntnisse und Diskussion
Hochschulen sehen sich aktuell damit konfrontiert, die nötigen Kompetenzen 
für digitale Transformationsprozesse in der Gesellschaft an die zukünftigen 
Lehrkräfte zu vermitteln. Dabei wird immer wieder auf das Strategiepapier Bil-
dung in der digitalen Welt der Kultusministerkonferenz (Sekretariat der Kultus-
ministerkonferenz, 2017, 2021) referiert. Digitale Kompetenzen umfassen laut 
Kultusministerkonferenz sechs Kompetenzdimensionen (s. o. Übersicht 1), und 
schon im Lehramtsstudium sollen die so definierten digitalen Kompetenzen 
erworben werden. Um die geforderten Kompetenzen sinnvoll im Lehramts-
studium zu verankern, müssen diese Kompetenzen der Diagnostik zugänglich 
gemacht werden. Dementsprechend zielte das vom Bundesministerium für Bil-
dung und Forschung geförderte Projekt Cu2RVE darauf ab, ein passendes, fach-
übergreifendes Diagnostikinstrument für die digitalen Kompetenzen im Sinne 
der Kultusministerkonferenz zu entwickeln. Die Ergebnisse der Diagnostik 
sollten Rückschlüsse auf die Bildungserfordernisse der Lehramtsstudierenden 
liefern, denen mit gezielten Qualifizierungsangeboten begegnet werden kann. 
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Im Rahmen des vorliegenden Beitrages wurde das Vorgehen zur Entwicklung 
des diagnostischen Instruments zur Erfassung der digitalen Kompetenzen von 
Lehramtsstudierenden bis hin zur Validierungsstudie vorgestellt. Im Folgenden 
soll deutlich gemacht werden, warum dies speziell für die Wirtschaftsdidaktik 
relevant ist. 

Zusammenfassend war die Entwicklung der 160 neuen Skill-Task-Testitems 
ein anspruchsvoller und arbeitsintensiver Prozess, der umfassende Fachkennt-
nisse, kreative Problemlösungsansätze und enge Zusammenarbeit im Team er-
forderte. Insgesamt ist die Entwicklung eines heuristischen Gesamtkonzepts zur 
Erhebung digitalisierungsbezogener Kompetenzen von Lehramtsstudierenden 
mit Bezug zu theoretischen und empirischen Arbeiten gelungen. Es wurde ein 
Diagnostikinstrument entwickelt, das gute psychometrische Eigenschaften und 
vorzeigbare Modell Fit-Werte aufweist. Die Ergebnisse zeigen, dass das Modell 
mit 48 Items und einer einfaktoriellen Lösung die besten Kennwerte aufweist. 
Obwohl wir die sechs Dimensionen der Kultusministerkonferenz einzeln inter-
pretieren und auch für die Ausformulierung der projektimmanenten Qualifi-
zierungsempfehlungen mit den sechs Dimensionen gearbeitet haben, stellt sich 
ganz praktisch die Frage, wie sinnvoll die Sechsteilung ist. Tatsächlich ergeben 
sich bei dem konkreten Ausformulieren in konkreteren Beispielen, wie beispiels-
weise der fachspezifischen Ausformulierung, Überschneidungen zwischen den 
sechs Dimensionen der Kultusministerkonferenz. So überlappen sich „Schützen 
und sicher agieren“ und „Kommunizieren und kooperieren“, wenn wir an den 
digitalen Austausch zwischen Schulklassen und Unternehmen beispielsweise 
im Rahmen der Durchführung von ExpertInneninterviews im Wirtschaftsun-
terricht denken. Dass laut psychometrischen Analysen eher von einem ein- als 
sechsdimensionalen Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen auszuge-
hen ist, überrascht dementsprechend nicht. Dennoch mag die hier präsentier-
te Differenzierung der sechs Dimensionen der Kultusministerkonferenz dann 
sinnvoll sein, wenn es um die Ableitung von Qualifizierungsbedarfen geht, da 
alle Handlungsbereiche nötig sind, um digital kompetent zu agieren. 

Die Item-Fit Werte unseres Diagnostikinstrumentes waren gut, was für die 
grundsätzliche Passung des diagnostischen Instruments spricht. Das vierstufi-
ge Antwortformat hat sich bewährt, da die Lehramtsstudierenden in der La-
ge waren, die vier Antwortmöglichkeiten zu diskriminieren. Die IRT-Analyse 
weist auf gute methodische Eigenschaften hin, doch einige Aspekte schränken 
die Aussagekraft der Ergebnisse dieser Studie ein. Ein limitierender Faktor ist 
das Fehlen allgemein akzeptierter Modelltests für Rasch-Modelle (Sauer et al., 
2013). Darüber hinaus wurden Studierende aus einer einzigen Universität be-
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trachtet, was die Frage der Kontextabhängigkeit aufwirft. Insbesondere könnten 
die Itemschwierigkeiten und damit die Selektion der Items sowie die Zuordnung 
zu den Niveaustufen kontextspezifisch beeinflusst sein. Um die Übertragbarkeit 
des Instruments auf andere Hochschulen und Studiengänge zu bestätigen und 
dementsprechend von einer weitgehenden Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
ausgehen zu können, sind weitere Studien erforderlich. 

Weitere Studien sind auch nötig, um die Robustheit des Tests abzusichern. 
In unserer Validierungsstudie wurde beispielsweise deutlich, dass sich die Schwel-
lenwerte und die Verteilung der Niveaustufen zwischen den sechs Dimensionen 
der Kultusministerkonferenz erheblich unterscheiden. Mögliche Erklärungen 
für dieses Ergebnis könnten Unterschiede in den zur Beantwortung der Test-
fragen erforderlichen Fähigkeiten, ungleich verteilte Zugangsmöglichkeiten zu 
digitalen Ressourcen oder Motivationsunterschiede sein. Kommunikations- und 
Kooperationsfähigkeiten könnten beispielsweise bei der Zielgruppe der Lehr-
amtsstudierenden in der Studieneingangsphase stärker ausgeprägt sein, weil über 
soziale Medien digitale Kommunikation inzwischen zum Alltag junger Men-
schen gehört. Im Gegensatz dazu könnten die Anforderungen in der Dimension 
„Produzieren und Präsentieren“ höhere technische Fähigkeiten und spezifische 
Softwarekenntnisse erfordern, die weniger verbreitet sind oder nicht in jedem 
Haushalt verfügbare Ressourcen erfordern. Diese Unterschiede könnten jedoch 
auch auf einen Test-Bias hinweisen. Ein solcher würde vorliegen, wenn systema-
tische Fehler in der Messung bestimmte Gruppen begünstigen oder benachtei-
ligen. Auch sprachliche und formatbezogene Biases könnten eine Rolle spielen, 
wenn die Formulierung und Präsentation der Testitems für bestimmte Studie-
rende klarer und verständlicher ist als für andere. Eine weitere Einschränkung des 
vorgestellten Tests besteht darin, dass bislang keine Daten zu den Zusammen-
hängen der Testkennwerte mit externen Leistungskriterien wie beispielsweise 
Klausurleistungen oder andere Indikatoren für Lernfortschritte (Kriteriumsvali-
dität) vorliegen. Ebenso fehlen Hinweise auf die konvergente und diskriminan-
te Validität, welche nun als nächster Schritt der Testentwicklung folgen sollten. 
Um sicherzustellen, dass die Testitems fair und valide für alle Studierenden sind, 
sollte in zukünftigen Studien der Überprüfung möglicher Biases innerhalb der 
Testitem-Batterie vertiefte Aufmerksamkeit geschenkt werden. Zukünftige For-
schung sollte außerdem die genannten Validitätsaspekte sowie mögliche Quellen 
von Biases gezielt untersuchen, um die Aussagekraft, Fairness und Generalisier-
barkeit sowie Relevanz der Ergebnisse weiter abzusichern.

Kritisch in ihrer Bedeutung zu reflektieren sind auch die gefundenen Ge-
schlechterunterschiede. So spiegeln sie einerseits wiederholt berichtete Ge-
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schlechterdifferenzen im Bereich der IT-Kompetenzen wider; jedoch ließen 
sie sich auch als mangelnde Testfairness gegenüber den weiblichen Testteilneh-
merinnen interpretieren. Eine kritische Analyse der Testitems spricht unserer 
Meinung nach dagegen, dennoch sollte diese Frage zukünftig vertiefend un-
tersucht werden. Darüber hinaus sollten künftig fachspezifische Ausprägungen 
dieser fachübergreifenden digitalisierungsbezogene Kompetenzen analysiert 
werden. Wenn, wie unter anderem Baucom et al. (2022) herausarbeiten, Lern-
inhalte der ökonomischen Bildung besonders gut geeignet sind, digitale Kom-
petenzen zu erwerben, sollten die Studierenden, die sich besonders intensiv mit 
ökonomischer Bildung beschäftigen, besonders ausgeprägte digitale Kompeten-
zen haben. Diese Annahme wurde bisher nicht untersucht und unser Diagnos-
tikinstrument liefert hierfür eine gute Basis. 

Zukünftig wäre es wünschenswert, weitere Erhebungen in Hildesheim 
und an weiteren Standorten mit den finalen 48 Testitems durchzuführen und 
mit weiteren psychometrischen Tests zu ergänzen1. Anhand weiterer Analysen 
kann das Instrument optimiert werden, um es dauerhaft in die erste Phase des 
Lehramtsstudiums Wirtschaft zu verankern. Dabei bleibt noch zu untersuchen, 
inwiefern das wiederholte Einsetzen des Diagnostikinstrumentes möglich ist; 
idealerweise könnte eine Erweiterung der Testitems um weitere Testitems mit 
identischen Itemcharakteristiken die Erstellung von Parallelversionen unter-
stützen, um für Wiederholungsmessungen Lerneffekte zu minimieren. 

Einen besonders wünschenswerten und vielversprechenden Anwendungs-
bereich für das Diagnostikverfahren sehen wir neben Anwendungsmöglichkei-
ten im Lehramtsstudium vor allem in der empirischen Unterrichtsforschung, 
insbesondere im Bereich der experimentellen Evaluationsforschung. Wenn in 
Experimenten beispielsweise die Effektivität neuer digitaler Medien oder Un-
terrichtsarrangements mit digitalen Elementen untersucht werden soll, lassen 
sich mit dem hier vorgestellten Diagnostikverfahren Störfaktoren in Form von 
unterschiedlichen Fähigkeiten von Lehrenden kontrollieren. Beispielsweise 
könnten zur Untersuchung der Unterrichtseffekte von neuen digitalen Metho-
den Lehrende mit identischer digitalisierungsbezogener Kompetenz vorselek-
tiert werden, wodurch die unterschiedlichen digitalisierungsbezogenen Kompe-
tenzen keine unkontrollierte Quelle von Varianz mehr repräsentieren.

Wie könnte ein Anwendungsfall aussehen? Angenommen ForscherInnen 
möchten die Effektivität computergestützter ökonomischer Unterrichtsexperi-

1	 Der finale 48-Item-Fragebogen kann auf Anfrage an athanassios.pitsoulis@uni-hildesheim.
de eingesehen werden. 
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mente auf den Lernerfolg von SchülerInnen untersuchen. Ein quasi-experimen-
telles Design mit Prä- und Post-Test zur Untersuchung des Lernerfolgs beim 
Einsatz computergestützter ökonomischer Unterrichtsexperimente könnte so 
aussehen, dass man zwei möglichst vergleichbare Schulklassen wählt, von denen 
eine (die Experimentalgruppe) computergestützte ökonomische Unterrichtsex-
perimente durchspielt, während die andere (die Kontrollgruppe) den Stoff im 
herkömmlichen Frontalunterricht vermittelt bekommt. Vor Beginn des Expe-
riments erfolgt ein Test, der das Vorwissen der SchülerInnen erfasst. Nach Ab-
schluss des experimentellen Unterrichts erfolgt der Post-Test, um etwaige Un-
terschiede im Lernerfolg festzustellen und gleichzeitig überprüfen zu können, 
ob es signifikante Wissenszuwächse gab. 

Ein zentrales Problem in einem solchen Setting sind Unterschiede zwi-
schen den Lehrpersonen: Wenn unterschiedliche Lehrpersonen an den beiden 
Gruppen unterrichten und die einen über eine größere digitalisierungsbezoge-
ne Kompetenz als die anderen verfügen, können Lehrpersonen-Effekte statt 
echter Lernunterschiede gemessen werden. Um dies zu minimieren, sollte man 
möglichst gleich oder zumindest ähnlich kompetente Lehrkräfte einsetzen. Das 
Screening für unterschiedliche digitalisierungsbezogene Kompetenzniveaus 
kann also helfen, zu kontrollieren, um so valide Aussagen über echte Lerneffek-
te zu treffen. Damit kann man das Problem umgehen, dass es oft nicht möglich 
ist, dass dieselbe Lehrperson beide Gruppen unterrichtet und sich dabei strikt 
an feste Unterrichtspläne hält. 

Bisher haben wir uns auf fachübergreifende digitalisierungsbezogene 
Kompetenzen im Sinne des Verständnisses der Kultusministerkonferenz bezo-
gen. Allerdings fokussiert dieses Verständnis von Kompetenzen auf kognitive 
Dispositionen, wohingegen im Bildungsbereich ein breiteres Verständnis von 
Kompetenzen als eben nicht nur kognitiven, sondern auch motivationalen und 
einstellungsbezogenen Dispositionen zur erfolgreichen Bewältigung von Auf-
gaben, denen Wirtschaftslehrende in Schulen begegnen (vgl. Lange-Pitsoulis 
& Pitsoulis, 2025). Eines der hervorzuhebenden Spezifika des Kompetenzver-
ständnisses ist der Situationsbezug (vgl. Weiner, 2001): Kompetenzen beziehen 
sich immer auf bestimmte Klassen von Situationsanforderungen. Anforde-
rungssituationen sind fachspezifisch ausgeprägt, und vor diesem Hintergrund 
erscheint es unserer Meinung nach sehr sinnvoll, von fachübergreifend gedach-
ten hin zu fachspezifischen digitalisierungsbezogenen Kompetenzen von Lehr-
amtsstudierenden umzudenken. 

Würde ein fachspezifisches Modell digitalisierungsbezogener Kompetenzen 
für Wirtschaftslehrende wie beispielsweise das bei Lange-Pitsoulis und Pitsou-
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lis (2025) diskutierte Modell als Ausgangsbasis der Entwicklung von Testitems 
genommen werden, dann wäre das finale Diagnostikinstrument in vielen Berei-
chen anders ausgeprägt. In einem ersten Schritt der fachspezifischen Weiter-
entwicklung stellt sich die Frage, ob das hier präsentierte Diagnostikinstrument 
zumindest durch den Einbezug fachspezifischer Inhalte in die Formulierung 
der Testitems weiterentwickelt werden könnte. Da Kompetenzen situationsspe-
zifisch definiert werden sollten und das berufliche Handeln von Lehrkräften 
in Fächerstrukturen stattfindet, glauben wir, dass das fachspezifische Ausfor-
mulieren nochmal einen großen Gewinn für die Aussagekraft solcher Testins-
trumentarien erbringt. Dementsprechend wollen wir dazu auffordern, das hier 
präsentierte Diagnostikinstrument weiterzuentwickeln, zu überarbeiten und für 
die Wirtschaftsdidaktik ebenso wie für andere Fächer anzupassen. 

Die Weiterentwicklung des Diagnostikinstruments ist dabei als dynami-
scher und adaptiver Prozess zu sehen, der nicht nach einigen wenigen Iterationen 
abgeschlossen ist. In der Zeitspanne, in der im Rahmen des Cu2RVE-Projekts 
unsere Diagnostik entwickelt wurde, hat sich die technologische Landschaft 
rasant weiterentwickelt, insbesondere im Bereich der Künstlichen Intelligenz 
(KI). Techniken und Tools wie KI-gestützte Sprachmodelle und Bildgenerato-
ren, darunter Systeme wie ChatGPT oder DALL-E, haben in kürzester Zeit an 
Bedeutung gewonnen und neue Anforderungen an die digitalen Kompetenzen 
gestellt. Diese Entwicklungen wurden in der ursprünglichen Diagnostik nicht 
berücksichtigt, was die begrenzte Halbwertzeit eines solchen Testinstruments 
verdeutlicht.

Die schnelle Veränderung der digitalen Landschaft zeigt, dass die Dia
gnostik digitaler Kompetenzen kontinuierlich aktualisiert und an die neuesten 
technologischen Fortschritte angepasst werden muss. Nur durch eine langfristig 
angelegte, adaptive Herangehensweise kann sichergestellt werden, dass die di-
gitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden stets auf dem neuesten Stand 
bleiben und sie optimal auf die Anforderungen einer zunehmend digitalisierten 
Welt vorbereitet sind. 
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„Wie kann ich dich unterstützen?“
Didaktische Reflexion und Einsatzszenarien KI-gestützter 
Chatbots im Wirtschaftsunterricht

Zusammenfassung 

Der Einsatz digitaler Medien ist fester Bestandteil auch ökonomischen Lehren 
und Lernens. Neueste Entwicklungen im Bereich der künstlichen Intelligenz 
und der natürlichen Sprachverarbeitung erweitern didaktische Möglichkeiten, 
um Lernangebote zielgerichtet anzupassen und individualisiertes sowie selbst-
bestimmtes Lernen zu ermöglichen. In diesem Zusammenhang rücken zuneh-
mend Chatbots, die auch als textbasierte Conversational Agents verstanden 
werden, in den Fokus. Diese Systeme interagieren in unterschiedlichen Rol-
len mittels natürlicher Sprachverarbeitung mit Nutzenden und zielen auf die 
orts- und zeitunabhängige Unterstützung individueller Lernprozesse. Trotz der 
breiten Diskussion über die Potenziale und Herausforderungen von Chatbot-
Technologien im Bildungssektor sind die spezifische Anwendung sowie die di-
daktische Reflexion innerhalb der Ökonomischen Bildung noch unterrepräsen-
tiert. Dabei besteht aus wirtschaftsdidaktischer Sicht ein Bedarf an innovativen 
digitalen Ansätzen, die eine zukunftsorientierte und wissenschaftlich fundierte 
Auseinandersetzung mit ökonomischen Inhalten fördern. Unser Beitrag er-
öffnet einen ersten Überblick über die Potenziale und Herausforderungen des 
Einsatzes KI-gestützter Chatbots in der Ökonomischen Bildung, indem wir die 
Erwartungen an KI-gestützte Chatbots mit didaktischen Herausforderungen 
der Ökonomischen Bildung konzeptionell verknüpfen. Dabei werden insbe-
sondere die Potenziale und Hürden hinsichtlich der Darstellung von Inhalten, 
der Individualisierung von Lernprozessen, der Verlagerung von Rollen und die 
Steigerung der Motivation erörtert, um Anknüpfungspunkte für zukünftige 
Forschungs- und Praxisprojekte zu schaffen.

Kernbegriffe 
Chatbots, digitale Ökonomische Bildung, Künstliche Intelligenz, natürliche 
Sprachverarbeitung
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1.	 Einführung 
Digitalisierung spielt in nahezu allen Inhaltsfeldern und Kompetenzbereichen 
der Ökonomischen Bildung eine wichtige Rolle (Kirchner, 2018), wobei sowohl 
die Digitalisierung der Lebens- und Arbeitswelt einerseits und die Digitali-
sierung des Bildungsbereichs andererseits aus fachdidaktischer Sicht Beach-
tung bedürfen. So spielen digitale Technologien und ihre Durchdringung von 
Lebensbereichen wie Erwerb und Verbrauch eine zentrale Rolle, etwa bei der 
Nutzung digitaler Innovationen wie KI am Arbeitsplatz oder sozialer Medien 
und damit verbundener Konsumentscheidungen (Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 
2021). Während aus dieser auch als lebenssituativer Ansatz bekannten (Stein-
mann, 1997) Überlegung heraus das Lernen über digitale Technologien legi-
timiert wird, besteht eine weitere Motivation aus methodisch-medialer Über-
legung darin, ökonomisches Lernen durch digitale Technologien aufzufassen. 
Letztere sucht nach Möglichkeiten, das Vermitteln und Ermitteln ökonomi-
schen Lernstoffs durch Einbinden entsprechender Werkzeuge zu bereichern. So 
ist es nicht verwunderlich, dass digitale Medien in der Ökonomischen Bildung 
in den letzten Jahrzehnten zunehmend an Relevanz gewinnen und ihr lernför-
derliches Potenzial verstärkt diskutiert wird (Arndt, 2017; Brahm & Wiepcke, 
2023; Kirchner, 2018; Liening, 2019). 

Insbesondere Innovationen im Bereich künstlicher Intelligenz (KI) und 
Fortschritte in der natürlichen Sprachverarbeitung (engl. Natural Language Pro-
cessing) eröffnen im Bildungssektor kontinuierlich neue Möglichkeiten. Diesen 
Technologien liegt die Erwartung zugrunde, Lernangebote zielgruppengerecht 
zu gestalten und selbstbestimmtes, individuelles Lernen zu fördern. Sie werden 
gleichzeitig auch mit großen Risiken verbunden, die sich etwa auf prototypi-
sierende Interaktionsformen oder rechtliche Grauzonen beziehen (Geiger & 
Wenzel, 2025). Während die Diskussion über diese Technologie voll im Gan-
ge ist, findet sie bereits über verschiedene Bildungsetappen hinweg Eingang in 
die Lehrpraxis und bedarf aus dieser Perspektive heraus dringend einer (fach-)
didaktischen Reflexion. In der Lehrpraxis werden insbesondere Chatbots ein-
gesetzt, die über natürliche Sprachverarbeitung und -ausgabe mit ihren Nut-
zenden kommunizieren (McTear et al., 2016) und in der Rolle als ‚Buddy‘ oder 
‚Tutor‘ den individuellen Lernprozess begleiten sollen (Weber et al., 2021). 

Obwohl sich der wissenschaftliche Diskurs zunehmend mit den Potenzia-
len und Herausforderungen aktueller Chatbot-Technologien im Bildungssektor 
auseinandersetzt, aus der vermehrt interdisziplinäre Taxonomien und Gestal-
tungswissen entspringen (Benner et al., 2022; Diederich et al., 2019; Weber et 
al., 2021), wird spezifischen Bildungsbereichen wie der Ökonomischen Bildung 
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bisher wenig Aufmerksamkeit gewidmet (Winkler & Söllner, 2018). Gleich-
wohl besteht auf der fachdidaktischen Ebene ein Bedarf an innovativen Me-
thoden, die eine reflexive und lebensweltbezogene Auseinandersetzung mit 
wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen und Theorien der Wirtschaftswis-
senschaften ermöglichen. 

Dieser Beitrag hat das Ziel, die didaktischen Potenziale KI-gestützter 
Chatbots mit den fachlichen Spezifika der Ökonomischen Bildung zu verknüp-
fen und auf diese Weise eine konzeptionelle Basis für die Anberaumung dieser 
spezifischen Technologie in der Wirtschaftsdidaktik zu legen. Diese Basis soll 
sowohl auf Praxisebene die zielgerichtete Entwicklung, Implementierung und 
Evaluation von Chatbots unterstützen als auch forschungsbasiert neue konzep-
tionelle Räume für weitere Forschungsbemühungen eröffnen.

2.	 KI-gestützte Chatbots in der ökonomischen Lehre
Während generative KI und ihre Erscheinungsformen unterschiedliche Bil-
dungsetappen durchdringen, finden sich entsprechende Werkzeuge insbeson-
dere mit Blick auf schulische und akademische Lernkontexte. Vor diesem Hin-
tergrund werden textbasierte Conversational Agents, zu denen auch Chatbots 
zählen, als Computersysteme verstanden, die Mensch-zu-Mensch-Kommuni-
kation in natürlicher Sprache imitieren (Miner et al., 2016). Chatbots finden 
bereits in vielen Bereichen des Alltags Anwendung, darunter im Kundenservice 
(Bavaresco et al., 2020), im Gesundheitswesen (Montenegro et al., 2019) und 
im Finanzsektor (Quah & Chua, 2019). Verglichen mit anderen Formen von 
Conversational Agents wie sprachbasierten Vertretern wie Amazons Alexa sind 
Chatbots aktuell die vorherrschende Kommunikationsform im Bildungskontext 
(Hobert & Meyer von Wolff, 2019), da diese in natürlicher Sprache mit Nut-
zenden kommunizieren und über eine intuitive Benutzeroberfläche verfügen, 
die typischerweise in Messenger-Form dargeboten wird (Schöbel et al., 2023; 
Weber et al., 2021). Diese Gestaltung zielt darauf ab, die Lerneintrittsbarrieren 
ihrer Nutzenden zu reduzieren, da Messenger-Apps wie Whatsapp als unver-
zichtbare digitale Technologien, insbesondere für eine junge Zielgruppe, gelten 
(Feierabend et al., 2023).

2.1	 Design von pädagogischen Chatbots
Das Konzept von pädagogisch ausgerichteten Chatbots ist keineswegs neu. An-
sätze, fachliche und pädagogische Konzepte eines ‚idealen Lehrenden‘ mithilfe 
von Informationssystemen nachzubilden, gesammelt unter dem Begriff Intel-
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ligente Tutorielle Systeme (ITS), reichen bis in die 1970er Jahre zurück (Slee-
man, 1984) und wurden in die Ökonomische Bildung bereits in den 1990ern 
eingeführt (Liening, 1992). Seit Weizenbaums Pionierarbeit ELIZA im Jahr 
1966 (Weizenbaum, 1966) haben technologische Fortschritte im Bereich der 
künstlichen Intelligenz, insbesondere in der natürlichen Sprachverarbeitung 
und beim maschinellen Lernen (engl. Machine Learning), zahlreiche Innovati-
onen im Zusammenhang mit Chatbots vorangetrieben und neue Möglichkei-
ten für die Mensch-Computer-Interaktion eröffnet. Besonders seit der breiten 
Zugänglichkeit von komplexen Sprachmodellen (engl. Large Language Models) 
werden darauf basierende Chatbots wieder vermehrt als vielversprechende Un-
terstützung im Bildungsbereich diskutiert (Weber et al., 2021). Während in den 
2000er Jahren der Entwicklungsfokus solcher Systeme auf der Verarbeitung 
sprachlicher Strukturen und der grammatikalisch korrekten Ausgabe lag (Reiter 
& Dale, 1997), verlagert sich der Schwerpunkt heute auch auf die Art und Wei-
se, wie Inhalte sprachlich ausgedrückt werden. Das verwendete Sprachregister 
wirkt sich auf Glaubwürdigkeit, Vertrauen und Überzeugungskraft aus und ist 
daher bedeutend für selbstreguliertes Lernen und die Adaptionsfähigkeit von 
KI-Anwendungen (Schöbel et al., 2023). KI-gestützte Chatbots können tutori-
elle oder beratende Rollen einnehmen (Weber et al., 2021; Wollny et al., 2021) 
und zeichnen sich durch eine ständige Verfügbarkeit aus ( Janssen et al., 2020). 
Aktuelle Chatbot-Technologien verstehen natürliche Sprache (engl. Natural 
Language Understanding, NLU) und generieren auf Basis der Absichten von 
Nutzenden sowie kognitiver Informationen passende natürlichsprachliche Ant-
worten, die für zukünftige Referenzen gespeichert werden (Natural Language 
Generation, NLG, vgl. Übersicht 1). 

Neben frei verfügbaren und bereits weit verbreiteten Chatbot-Lösungen, 
wie OpenAIs ChatGPT, Googles Gemini und Metas LlaMa (generische Chat
bots), gibt es zunehmend Plattformen, unter anderem Eggheads.ai oder Botpress, 
die es ermöglichen, maßgeschneiderte Chatbots nach einem Baukastensystem 
zu entwickeln und mit konfigurierbaren Datenbanken und Interaktionslogiken 
auszustatten. Bei solchen individualisierten Chatbots wird ein bereits bestehen-
des Sprachmodell (z. B. das derzeit prominente GPT 5.0) mit einer gewünschten 
Wissensbasis (Datenbank) verknüpft, auf die sich die Interaktion bezieht. Dies 
verbindet zwei wesentliche Vorteile: Zum einen ermöglicht die Einbindung na-
türlichsprachlicher Formate wie PDF-Dokumente, Lehrbücher, Tabellen oder 
Webseiten eine Interaktion, die sich flexibel an die individuellen Voraussetzun-
gen der Lernenden anpasst und beispielsweise Sprachunterschiede berücksichtigt. 
Zum anderen wird der Inhalt der Interaktion auf eine kontrollierte Wissensbasis 
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begrenzt, um einen von der Lehrkraft geprüften und abgesicherten Lerninhalt 
bereitzustellen. So wird das Phänomen des potenziell auch problematischen In-
formationsgehalts von Sprachmodellen, der letztlich ihre (potenziell unkontrol-
lierten) Trainingsdaten widerspiegelt (Geiger, 2025), eingegrenzt. Gezielt ein-
binden lassen sich diese Chatbots mittlerweile nicht nur über die Webseiten der 
jeweiligen Anbieter, sondern auch in Lernmanagementsysteme wie Moodle, wie sie 
mittlerweile zum festen Repertoire an Schulen und Hochschulen gehören.

Übersicht 1: Vereinfachte Architektur der Chatbot-Technologie

Quelle: Eigene modifizierte Darstellung in Anlehnung an Kusal et al. (2022)

2.2	 Erwartungen an natürlichsprachliche Chatbots in der Lehre

Die Einbindung von KI in die Lehre wird sowohl durch große Hoffnungen 
als auch Unsicherheiten begleitet. So ist – wie an andere digitale Technologien 
auch – an natürlichsprachliche Chatbots die Erwartung gerichtet, pädagogi-
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sche Mehrwerte für das Lehren und Lernen zu stiften. Ein erster Aspekt wird 
dabei in ihrer Fähigkeit gesehen, an individuellen Lernvoraussetzungen und 
-verläufen gezielt andocken und unterstützen zu können. Sie sind in der Lage, 
unterschiedliche Muttersprachen, Sprachniveaus, sowie Kenntnisstände zu ad-
ressieren und weisen so ein großes Differenzierungspotenzial auf. Im Vergleich 
zu klassischen Lehrbüchern oder auch anderen digitalen Ansätzen, die auf indi-
vidualisiertes Lernen abzielen, wie beispielsweise Lernvideos, werden Lernende 
durch Chatbot-Konversationen deutlich aktiver in den Austausch einbezogen. 
Chatbots können dabei adaptive Eigenschaften aufweisen, d. h. sie ordnen auf-
grund des individuellen Chatverhaltens beispielsweise durch eingebettete Lern-
aufgaben den Nutzenden ein Leistungsniveau zu und wählen basierend auf die-
sem weitere Aufgaben und Inhalte aus (Hundertmark et al., 2022; Rüdian et al., 
2023). Gerade bei heterogenen oder besonders großen Lerngruppen, bei denen 
eine hinreichende Betreuung durch Lehrende nur eingeschränkt gegeben ist, 
eröffnet sich so eine Möglichkeit für ein individualisiertes Lernen. 

Einhergehend mit dem hohen Interaktionsgrad wird dem Einsatz von 
Chatbots ein hohes Maß an Selbstbestimmung und Selbstregulation im Lern-
prozess zugeschrieben (Han et al., 2023). Dieser Aspekt geht dabei weit über 
eine Delokalisierung von institutionalisierten Lernumgebungen, wie sie bei-
spielsweise auch durch Lernplattformen oder in ihrer einfachsten Form bereits 
durch digitale Skripte ausgelöst wird, hinaus. Die direkte und vor allem na-
türlichsprachliche Reaktion von Chatbots auf Eingaben der Lernenden ahmt 
menschliche Interaktion nach und kann potenziell Reflexionsprozesse im Hin-
blick auf das Lerngeschehen anstoßen und begleiten. Ferner können Chatbots 
verschiedene taxonomische Ebenen abdecken, von der einfachen Wissensver-
mittlung bis hin zur Erstellung hypothetischer Entscheidungsszenarien, bei 
denen Lernende ihr bestehendes Wissen anwenden bzw. transferieren müssen. 
Lernenden wird so mehr Autonomie über ihr Lerngeschehen zugewiesen. Wohl 
auch deshalb scheinen natürlichsprachliche Chatbots besonders anschlussfähig 
für erfahrungs- und problembasierte Lernformen, denen in der Ökonomischen 
Bildung ein wichtiger Stellenwert zugeschrieben wird.

Gleichzeitig wird der Einsatz von KI in der Lehre mit unterschiedlichen 
Risiken verbunden, die etwa epistemologische, ethische, rechtliche und ökono-
mische Fragen berühren. Zunächst ist zu beachten, dass Sprachmodelle auf gro-
ßen Mengen von Trainingsdaten basieren, die aus öffentlich zugänglichen Quel-
len stammen und damit nicht frei von Verzerrungen, Fehlinformationen oder 
einseitigen Narrativen sind (Neumann et al., 2024). Diese Datenbasis bildet die 
Grundlage für das von KI-Systemen generierte Wissen, ohne dass die Herkunft 
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oder Qualität der Informationen stets nachvollziehbar ist. Insbesondere im 
Bildungskontext stellt es ein Problem dar, wenn die Validität, Objektivität und 
Transparenz der vermittelten Inhalte nicht durchgängig gewährleistet werden 
kann. Es besteht die Gefahr, dass fehlerhafte Narrative oder gesellschaftliche 
Vorurteile unreflektiert reproduziert werden und in die Lehre Eingang finden 
(de Witt, 2024).

In engem Zusammenhang damit steht die prototypisierende Form der 
Wissensvermittlung, die vielen KI-Systemen zugrunde liegt. Da diese Modelle 
auf der Berechnung statistischer Wahrscheinlichkeiten beruhen, tendieren sie 
dazu, typisierte und vermeintlich repräsentative Inhalte zu erzeugen. Dadurch 
besteht die Gefahr einer Reduktion von Komplexität und einer Vernachläs-
sigung von Kontroversen, Ambiguitäten und Perspektivenvielfalt. Die Aus-
einandersetzung mit offenen, anspruchsvollen Fragestellungen wird dadurch 
potenziell erschwert oder ersetzt durch scheinbar eindeutige, algorithmisch 
generierte Antworten. 

Zudem kann die verstärkte Nutzung von KI-Systemen im Bildungsbereich 
gemeinschaftliche Lernformen untergraben. Insbesondere im wissenschaftli-
chen Kontext fördert kollaboratives Lernen Fähigkeiten wie kritisches Denken, 
argumentative Auseinandersetzung und soziale Verantwortung. Wird KI primär 
als individualisierte Lernhilfe eingesetzt, was gerade auf Chatbots zutrifft, kann 
dies zu einer Isolierung der Lernenden führen und soziale Lernräume verdrän-
gen (Richter & Allert, 2025).

Die empirische Evidenz zur Wirkung von Chatbots ist gleichwohl noch 
dünn. Obwohl mehrere Metaanalysen das lernförderliche Potenzial von intelli-
genten tutoriellen Systemen (ITS) grundsätzlich zu bestätigen scheinen, bleibt 
unklar, unter welchen Bedingungen deren Lernwirksamkeit konventionelle Un-
terrichtsmethoden übertrifft (Kulik & Fletcher, 2016; Ma et al., 2014; Steen-
bergen-Hu & Cooper, 2014). Als Gründe für die bisher ausbleibende breite 
Implementierung gelten der bislang hohe Aufwand bei der Gestaltung solcher 
Systeme (VanLehn, 2011), das frühe Stadium von KI aufgrund technologischer 
Beschränkungen (Schöbel et al., 2023), ein unzureichendes technologisches 
Verständnis sowie ein mangelndes Verständnis über ihre Anwendung in Lehr-
Lern-Kontexten (Liening, 2019). In Anbetracht der rasanten Durchsetzungsge-
schwindigkeit generativer KI in der Bildung deutet vieles darauf hin, dass hier 
mehr empirische Evidenz notwendig ist. 
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3.	 Der Einsatz von Chatbots in der Ökonomischen Bildung
Angesichts der sich für die Lehrpraxis bietenden Möglichkeiten stellt sich die 
Frage, inwiefern natürlichsprachliche Chatbots für die Ökonomische Bildung 
relevant sind und welche Effekte eine wirtschaftsdidaktische Perspektive ein-
grenzen muss. Diese Diskussion sollte nicht nur aus einer allgemeindidak-
tischen Perspektive geführt werden, schließlich finden digitale Werkzeuge in 
nahezu allen Fächern Anwendung und werden dort in Bezug auf ihre Poten
ziale und Grenzen erörtert. Vielmehr muss eine enge Verzahnung mit fachbezo-
genen, d. h. hier wirtschaftsdidaktischen Phänomenen und Epistemen erfolgen 
und konzeptionell fundiert werden. Im Folgenden werden daher Potenziale und 
Hürden der Implementierung von CAs in ökonomische Lehr-Lern-Prozesse 
hinsichtlich 1) der Digitalisierung der gesellschaftlichen Lebenswelt, 2) der Re-
präsentation von Inhalten, 3) potenzieller Rollenverlagerungen, 4) der Indivi
dualisierung von Lernprozessen sowie 5) der Potenziale zur Motivationssteige-
rung erörtert.

3.1	 Digitalisierung der gesellschaftlichen Lebenswelt
Seit Jahren wird kontinuierlich betont, dass digitale Kompetenzen unerlässlich 
sind, um in einer digital geprägten Gesellschaft selbstbestimmt zu partizipieren 
(Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2021). Daher besteht ein zentraler Bildungsauftrag 
im Vermitteln von Wissen, Fähigkeiten und Einstellungen, digitale Technolo-
gien kompetent, kritisch und verantwortungsbewusst für das Lernen, die Ar-
beitswelt sowie die gesellschaftliche Teilhabe zu nutzen (European Commission 
Directorate-General for Education, 2019). Dies stellt auch die Ökonomische 
Bildung vor die Herausforderung, Digitalisierungsphänomene fachdidaktisch 
zu integrieren, da das Verständnis der Austauschbeziehungen zwischen ökono-
mischen und digitalen Phänomenen eine Voraussetzung für fundierte und mün-
dige Entscheidungen im digitalen Zeitalter darstellt (Kirchner, 2018). Die di-
daktische Legitimation ergibt sich hier insbesondere aus den unterschiedlichen 
Rollen und Lebenssituationen heraus, in denen Schülerinnen und Schüler sowie 
Studierende sich bewegen, und in denen Berührungspunkte mit KI bestehen. 

Dies gilt zum einen für die Perspektive der Einkommensverwendung, bei 
denen Konsumentscheidungen nicht nur im digitalen Raum gefällt werden, son-
dern auch den Erwerb digitaler (Finanz-)Produkte umfassen. Natürlichsprach-
liche Chatbots werden bei Onlinekäufen zunehmend in beratender Eigenschaft 
eingesetzt und sind aus Perspektive von Anbietenden vor allem deshalb interes-
sant, weil sie durch ihr vertrauensweckendes Verhalten und ihr vermeintliches 
Fachwissen die Konversionsrate (Umwandlung eines Kaufinteresses in einen 
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tatsächlichen Kauf ) erhöhen können. Hier treffen also betriebswirtschaftliche 
und verbraucherbildnerische Episteme aufeinander, die in ihrer jeweiligen Logik 
ihre Berechtigung aufweisen, sich aber potenziell auch gegenüberstehen könn-
ten und daher einer unterrichtlichen Thematisierung bedürfen. Zum anderen ist 
auch die Lebenswelt der Einkommensentstehung durch digitale Technologien 
affiziert, wobei insbesondere Erwerbsbereiche wie Innovation und Entrepre-
neurship durch disruptive digitale Technologien wie unter anderem Blockchain, 
dem Internet of Things und eben auch generativer KI und darauf basierender 
Chatbots geprägt sind (Chen et al., 2021). Chatbots werden dabei nicht nur 
im Vertrieb oder zur Pflege von Kundenbeziehungen (s. o.) immer bedeutender, 
sondern weisen großes Potenzial auch zur Erstellung, Verarbeitung und Weiter-
gabe betrieblichen Wissens auf oder unterstützen das Reporting im Controlling.

Es findet also in unterschiedlichen Lebensbereichen eine Verschmelzung 
von Chatbots mit ökonomischen Phänomenen statt, wobei diese nicht auf Er-
werb und Verbrauch limitiert sind, sondern sicherlich auch im Hinblick auf wei-
tere Lebensbereiche wie zum Beispiel politische Teilhabe oder Freizeitgestaltung 
ausgedehnt sind. Diese Verschmelzung wirft neben monetären und rechtlichen 
Aspekten auch ethische Fragestellungen auf, die einer multiperspektivischen 
und reflexiven Auseinandersetzung bedürfen. Für Lernende aller Bildungsetap-
pen müssen daher Räume geschaffen werden, in denen ein geschütztes Erpro-
ben mit dieser Verschmelzung ermöglicht wird.

3.2	 Repräsentation ökonomischer Phänomene
Digitale Medien ermöglichen grundsätzlich nicht nur eine vielfältige Darstel-
lung von Inhalten (Multimedialität), sondern bieten auch die Chance, Inhalte 
aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten (Multiperspektivität) und ge-
winnen aus dieser Perspektive ihre Bedeutung für die Ökonomische Bildung 
(Brahm & Wiepcke, 2023).

Multimediales Lernen findet statt, wenn Menschen mentale Repräsentatio
nen auf Grundlage von Wörtern (z. B. gesprochenem oder gedrucktem Text) 
und Bildern (z. B. Grafiken, Fotos, Animationen oder Videos) aufbauen (Mayer, 
2002). Dabei wird auf insgesamt drei Prinzipien zurückgegriffen: (1) Das Prin-
zip der doppelten Kanäle besagt, dass Menschen visuelles und verbales Mate-
rial getrennt verarbeiten; (2) das Prinzip der begrenzten Kapazität beschreibt, 
dass nur eine begrenzte Menge an Informationen pro Kanal verarbeitet werden 
kann; und (3) das Prinzip der aktiven Verarbeitung besagt, dass nachhaltiges 
Lernen nur durch aktive kognitive Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial 
erfolgt (Mayer, 2005). In der Ökonomischen Bildung wird auf eine Vielzahl 
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an verschiedenen Repräsentationsformen zurückgegriffen, um die Komplexität 
ökonomischer Phänomene, wie beispielsweise der Opportunitätskosten oder der 
Preisbildung auf vollkommenden Märkten, zu reduzieren. So finden neben ver-
balen und schriftlichen Erläuterungen grafische Darstellungen, wie Diagram-
me, sowie Visualisierungen mit Subjekten oder Objekten, etwa in Rollenspielen 
oder Simulationen mit Computerprogrammen, Anwendung (Schopf, Raso & 
Kahr, 2019). Insbesondere zur Veranschaulichung theoretischer Modelle werden 
zunehmend grafische Darstellungen oder Simulationen verwendet, in denen 
sich gezielt auf bestimmte Aspekte der ökonomischen Realität bezogen wird, 
um relevante Strukturen und Zusammenhänge zu verdeutlichen (Arndt, 2017).

Hinsichtlich ihres Potenzials für multimediales Lernen verfügen aktuelle 
Chatbot-Technologien sowohl über die Möglichkeit, natürliche Textausgabe zu 
verstehen (NLU), als auch eigene natürlichsprachliche Antworten zu formulie-
ren (NLG) (Kusal et al. (2022), siehe auch Übersicht 1. Vereinzelte generische 
Sprachmodelle, wie beispielsweise OpenAIs ChatGPT 4, haben zusätzlich die 
Möglichkeit, graphische Darstellungen, darunter auch Koordinatensysteme und 
Tabellen, zu analysieren. Es besteht ebenfalls die Möglichkeit, in individuali-
sierbaren Chatbots, zum Beispiel mithilfe sogenannter No-Code-Plattformen, 
benutzerdefinierte grafische Inhalte, darunter beispielsweise auch kurze Ani-
mationen oder Videos, einzubinden. In diesem Kontext zeigen erste Befunde 
aus der Ökonomischen Bildung, dass die Einbindung mehrerer Medienformate 
in Chatbots, wie Audio- oder Grafikelemente, von Nutzenden positiv wahrge-
nommen wird (Hundertmark et al., 2022). 

Im Einklang mit einem konstruktivistischen Verständnis von Lernen er-
laubt die Konfrontation mit verschiedenen Sichtweisen (Multiperspektivität), 
Informationen neu zu ordnen, neues Wissen zu konstruieren und dieses in be-
stehende Schemata einzuordnen (Meyer & Land, 2003; Piaget, 1985). Speziell 
in der Ökonomischen Bildung bedarf es der Betrachtung eines Sachverhalts 
aus unterschiedlichen Perspektiven, die sich etwa aus individuellen, organisa-
torischen oder gesamtwirtschaftlichen Betrachtungsebenen ergeben können. 
Dies kann sich auch durch das Einnehmen multipler disziplinärer Perspekti-
ven vollziehen, in denen ein (ökonomisches) Problem fächerübergreifend- oder 
fächerverbindend thematisiert wird, um fachspezifische Sichtweisen herauszu
arbeiten (Loerwald, 2008). Insbesondere der in der Ökonomischen Bildung 
viel beachtete Schwellenkonzeptansatz verdeutlicht, dass die Vielschichtigkeit 
ökonomischer Konzepte wie beispielsweise das Marktgleichgewicht oder das 
Opportunitätskostenprinzip eben nicht einfach durch Lernende adaptiert wer-
den können, sondern einer wiederkehrenden und multiperspektivischen Begeg-
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nung bedürfen (Davies & Mangan, 2010; Sender, 2017). In digitalen Lehr-Lern 
Formaten kann Multiperspektivität unter anderem durch das Bereitstellen von 
Beispielen und weiterführenden Informationen und der Implementierung von 
Diskussionsforen, in denen der Austausch zwischen Lernenden und Lehrenden 
angeregt wird, gefördert werden (Dabbagh, 2005). 

Chatbot-Technologien können dabei, sofern Inhalte in einer entsprechen-
den Wissensbasis hinterlegt sind, eine Interaktion zu diesen Phänomenen be-
reitstellen (siehe Übersicht 1). Dies sollte aus einer vergleichsweise neutralen 
Perspektive erfolgen, die frei von jeglichen diskriminierenden oder unangemes-
senen Äußerungen ist (Beattie et al., 2022). Wie bei vielen anderen KI-gesteu-
erten Systemen kann jedoch auch bei Chatbots nicht ausgeschlossen werden, 
dass diese in Abhängigkeit von ihrer Programmierung, ihrem Design und ih-
rem Training ethisch problematische Inhalte erzeugen, die ihre Glaubwürdig-
keit und breite Akzeptanz negativ beeinflussen (Srivastava et al., 2020). Dies 
ist der technologischen Architektur geschuldet, da das Erzeugen solcher Biases 
notwendig ist, um KI-Systemen das Generalisieren von Zusammenhängen zu 
ermöglichen. Diese technischen Systeme stehen in einem ständigen Zielkonflikt 
zwischen Voraussagequalität und Fairness, da Minderheiten in den Datensätzen 
oft unterrepräsentiert sind (Enquete-Kommission Künstliche Intelligenz, 2020). 
In diesem Kontext gilt es jedoch anzumerken, dass KI-unterstütze Informa
tionssysteme nur so unvoreingenommen sind, wie die Daten und Algorithmen, 
auf deren Grundlage sie trainiert werden (Pedro et al., 2019). 

3.3	 Rollenverlagerungen durch Chatbots
Digitale Medien können kollaboratives Lernen unterstützen, wenn sie die orts- 
und zeitunabhängigen Kommunikation zwischen den Lernenden sowie Lehren-
den fördern ( Jeong & Hmelo-Silver, 2016) und Raum für Diskussionen und dem 
Teilen verschiedener Perspektiven ermöglichen (siehe 3.1). Zudem bleiben die 
Diskussionsinhalte als zusätzlicher Vorteil gegenüber Präsenzformaten dauerhaft 
verfügbar. Neben vielen Potenzialen digitaler Medien bringt die zunehmende Ver-
lagerung von Präsenz- in Distanzformate, wie beispielsweise in Massive Open 
Online Courses (MOOCs) neue Herausforderungen mit sich. So wird oftmals 
der fehlende soziale Kontakt zu Lehrenden sowie Mitlernenden sowie das Ver-
hältnis von Lehrenden auf Lernende als Grund für die hohe Abbruchrate digitaler 
Bildungsangebote genannt (Demetriadis et al., 2018). Chatbots bieten das Poten-
zial, dieser Problematik entgegenwirken, indem sie in verschiedenen Rollen eine 
individuelle Betreuung und menschenähnliche Kommunikation bieten – und dies 
ohne zeitliche und räumliche Begrenzungen (Weber et al., 2021).

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



91

Durch die Option zur Einbindung von Systemprompts ermöglichen Chat-
bots zunehmend Formen des Scaffolding, insbesondere in tutoriellen Rollen 
(Wollny et al., 2021). Dabei wird im Dialog zwischen Lehrenden und Lernen-
den die Aufgabenstellung strukturiert und didaktisch reduziert. Diese Methode 
soll die Aufmerksamkeit der Lernenden auf Inhalte lenken, die sie sonst mögli-
cherweise nicht berücksichtigt hätten (Reiser, 2018). In diesem Kontext deuten 
erste Untersuchungsergebnisse im Bereich der Ökonomischen Bildung darauf 
hin, dass Chatbots dazu beitragen können, komplexe Aufgaben in verständli-
chere, kleinere Arbeitsschritte zu gliedern (Khosrawi-Rad, Hoang, et al., 2023). 
Gerade vor dem Hintergrund vielschichtiger ökonomischer Schwellenkonzep-
te wie ‚Opportunitätskosten‘ oder ‚Komparativen Vorteilen‘ (Davies & Man-
gan, 2007) könnten diese durch Chatbots etwa in unterschiedliche Kontexte 
übertragen und sukzessive (de-)konstruiert werden. 

Gleichzeitig besteht die Herausforderung, Pluralismus in der Ökono-
mischen Bildung insbesondere durch eine sprachliche Vielfalt zu kultivieren 
(Steffestun & Graupe, 2020), um heterogenen Lernvoraussetzungen begegnen 
und umfassende Partizipationsmöglichkeiten in ökonomischen Bildungskon-
texten schaffen zu können. In diesem Zusammenhang werden zunehmend 
Chatbots eingesetzt, deren Ausgabestil sich an den Nutzenden orientiert, bei-
spielsweise hinsichtlich Schreibstil und Tonalität. Dies umfasst die Anpassung 
an bestimmte Dialekte, Textlängen oder Antwortintervalle, aber auch an Per-
sönlichkeitsmerkmale, Emotionen oder Empathie. Gleichzeitig ist für Leh-
rende damit die Herausforderung verbunden, die hier potenziell entstehenden 
und prototypisierenden Interaktionsformen mit den Lernenden kritisch zu 
reflektieren. 

Ferner kann die Rolle von Chatbots variieren, indem diese unterschiedliche 
Identitäten, Tätigkeiten oder Interessen imitieren (Ait Baha et al., 2023), bei-
spielsweise in vermittelnden oder beratenden Rollen (Weber et al., 2021). Ers-
te interdisziplinäre Untersuchungsergebnisse implizieren, dass Chatbots einen 
dem Gesprächskontext angemessenen Sprachstil verwenden sollten, da sich die-
ser positiv auf die Glaubwürdigkeit, Vertrauen und Überzeugungskraft auswirkt 
(Chaves et al., 2019). Speziell im Bereich der Ökonomischen Bildung zeigen 
erste Untersuchungsergebnisse, dass die Verwendung von Alltagssprache und 
eine humorvolle Tonalität von einer jungen Zielgruppe positiv wahrgenommen 
wird (Hundertmark 2022). Ebenso scheinen ungezwungene Konversationen 
positiv wahrgenommen zu werden, allerdings werden redundante Versuche, die 
Nutzer zu kontaktieren und zu motivieren, als negativ empfunden (Khosrawi-
Rad, Hoang, et al., 2023). 
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3.4	 Individualisierung von Lernprozessen

Im Zuge des andauernden Heterogenitätsdiskurs und den damit verbundenen 
Forderungen zur Einhaltung von Bildungsstandards und Förderung der Bil-
dungsgerechtigkeit (z. B. Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017) wer-
den auch in der Ökonomischen Bildung zunehmend Ansätze für differenzierte 
Lehr-Lern Arrangements, beispielsweise im Kontext adaptiver oder adaptierba-
rer Lernarrangements, diskutiert (z. B. Hertrich, 2020). So wird in unterschied-
lichen (wenngleich nicht überschneidungsfreien) Konzeptionen ökonomischen 
Lehrens und Lernens die Bedeutung der Individualität, mit der Lernende 
ökonomischen Phänomenen begegnen, übereinstimmend betont. Dies gilt für 
konzeptorientierte Ansätze (Birke & Seeber, 2011; Sender, 2017) ebenso wie 
für Kompetenzorientierung (Retzmann et al., 2011) oder persönlichkeitsorien-
tierte Wirtschaftsdidaktik (Bijedić, 2013), die eine Verschränkung ökonomi-
scher Phänomene mit der individuellen Lebenswelt Lernender hervorheben. So 
weisen Lernende für unterschiedliche Inhaltsbereiche wie etwa Finanzbildung, 
Entrepreneurship Education oder Verbraucherbildung jeweils heterogene Be-
rufs- und Bildungsbiografien und damit Lernvoraussetzungen auf. Eine zentrale 
wirtschaftsdidaktische Frage besteht daher darin, wie die Differenz zwischen 
schulischem Lernort einerseits und der nichtschulischen Lebenswelt anderer-
seits überbrückt werden kann – etwa durch adaptive wirtschaftsdidaktische 
Lernarrangements (Liening, 2019).

In diesem Zusammenhang wird ein (Informations-)System als adaptiv be-
zeichnet, wenn es sich selbstständig an veränderte Bedingungen anpassen kann, 
um eine optimale Übereinstimmung zwischen dem Unterstützungsbedarf der 
Lernenden und dem verfügbaren Unterstützungsangebot in der Lehr- und 
Lernsituation zu gewährleisten (Leutner, 2011). Obgleich in der Ökonomischen 
Bildung Lehrende einen hohen Bedarf an differenziertem Wirtschaftsunter-
richt feststellen, scheitert eine Umsetzung nicht selten an begrenzten zeitlichen 
Ressourcen, einem Mangel an geeignetem Unterrichtsmaterial sowie fehlender 
Fortbildungsmöglichkeiten (Hertrich, 2020). Während die Potenziale (sowie die 
Hürden) von ITS für die Binnendifferenzierung in der Ökonomischen Bildung 
bereits seit über 40 Jahren diskutiert werden (Liening 1992), eröffnet der 
technologische Fortschritt und die damit verbundenen Leistungsverbesserungen 
neue Möglichkeiten für adaptive Chatbot-Technologien, beispielsweise in Form 
von Diagnostik auf Grundlage psychologischer Merkmale, Selbsteinschätzun-
gen oder Testergebnissen (Wollny et al., 2021). 

Im Gegensatz zu den theoretisch postulierten Potenzialen der Adaptions-
fähigkeit von KI-gestützten Chatbots berichten Schlimbach et al. (2022) je-
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doch von einem überwiegend prototypischen und technisch unterentwickelten 
Zustand der adaptiven Chatbot-Implementierungen. Diese Systeme werden 
häufig nur zu Beginn der Nutzung auf Basis einer Vorklassifizierung und oft 
unter Berücksichtigung eines einzigen Merkmals angepasst. Zudem wird die 
menschliche Anpassungsfähigkeit in Bezug auf Emotionen, Persönlichkeits-
merkmale und soziale Bedürfnisse, die für den Aufbau zwischenmenschlicher 
Beziehungen sowie für eine langfristige Nutzung und entsprechende Anpas-
sungsmöglichkeiten erforderlich sind, bisher nur unzureichend oder rudimentär 
berücksichtigt (Ranjbartabar und Richards 2018).

Verglichen mit Möglichkeiten zur Adaptivität lasst sich ein (Informations-)
System als adaptierbar bezeichnen, wenn es durch externe Eingriffe, beispiels-
weise durch den Lehrenden oder Lernenden, angepasst werden kann (Leutner, 
2011). Diese Anpassungsfähigkeit umfasst verschiedene Dimensionen, wie bei-
spielsweise die Identität von digitalen Agenten hinsichtlich der Konfiguration 
von Namen, Geschlecht oder Erscheinungsbild sowie die verwendete Spra-
che und frei wählbare Schwierigkeitsstufen innerhalb einer Aufgabenstellung 
(Schlimbach 2022). Derzeit gibt es nur wenige Studien hinsichtlich derartig 
individualisierter Chatbots, sodass hierin ein fachdidaktisches Forschungsdesi-
derat liegt.

Gleichwohl ist Feedback in (ökonomischen) Lernprozessen von zentraler 
Bedeutung, da es Lernenden zusätzliche Informationen zu ihrer Leistung oder 
ihrem Verständnis liefert, beispielsweise in Bezug auf die individuelle Aufga-
benlösung, den damit verbundenen Lösungsprozess und die Selbstregulation im 
Lernprozess (Hattie & Timperley, 2007). In diesem Kontext können Lehrende 
korrigierende Informationen bereitstellen, während andere (Mit-)Lernende al-
ternative Strategien bei der Lösung von Problemen vorschlagen. Darüber hinaus 
kann Feedback Lernende ermutigen, anspruchsvollere Aufgaben und Ziele zu 
verfolgen und deren Selbstbewusstsein in ihre Fähigkeiten stärken (Hattie & 
Timperley, 2007). Feedback in digitalen Lehr-Lern-Angebote wie beispielswei-
se in MOOCs erfolgt häufig asynchron, da Lehrende und andere Lernende 
nicht immer verfügbar sind. Dies kann dazu führen, dass die bereitgestellten 
Informationen veraltet sind, von den Fragenden nicht mehr benötigt werden 
oder die Motivation zur Nutzung des Angebots sinkt (Caballé & Conesa, 2019).

Da Chatbots im Lernprozess verschiedene Rollen übernehmen können (sie-
he 3.3), ist ihre Einbindung grundsätzlich für alle Arten von Feedback möglich. 
Derzeit treten Chatbots im Bildungsbereich schwerpunktmäßig in tutoriellen 
oder wissensvermittelnden Rollen auf (Kuhail et al., 2023). Zur Generierung 
effizienten Feedbacks (siehe auch Übersicht 1) greifen Chatbots entweder auf 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



94

eine umfangreiche Wissensbasis aus frei verfügbaren Informationen (generische 
Chatbots) oder auf einen individuell anpassbaren Wissensspeicher zurück, der 
es ermöglicht, zusätzlich Spezialwissen, zum Beispiel für spezifische Aufgaben-
formate, zu integrieren (individualisierbare Chatbots).

Erste Forschungsergebnisse im Bereich der Ökonomischen Bildung bestä-
tigen, dass generische Chatbots in der Lage sind, unmittelbares Feedback auf 
Fragen zu ökonomischen Themen und Konzepten zu generieren (Hultberg et 
al., 2024). Auch scheint OpenAIs ChatGPT im etablierten Test of Understan-
ding College Economics (TUCE, Walstad & Rebeck, 2008) bessere Ergebnisse zu 
erzielen als der Durchschnitt der befragten Studierenden aller Fachrichtungen 
(Geerling et al., 2023). Gleichwohl weisen empirische Erkenntnisse darauf hin, 
dass die Feedbackqualität von Chatbots mit steigender Aufgabenkomplexität 
abnimmt und die Ausgabequalität zwischen den getesteten generischen Chat-
bots stark variiert (Hultberg et al., 2024). 

In diesem Kontext schlussfolgern Hultberg et al. (2024), dass Lernende 
über die Fähigkeit zum zielgerichteten Formulieren von Eingabeaufforderungen 
(engl. „prompting“) verfügen müssen, um das volle Potenzial aktueller Chatbo-
ts auszuschöpfen. Dies entspricht den von der Kultusministerkonferenz in den 
„Kompetenzen in der digitalen Welt“ (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 
2017) formulierten Anforderungen, insbesondere in den Bereichen „1.1 Suchen 
und Filtern“ sowie „5.2 Werkzeuge bedarfsgerecht einsetzen“. Darüber hinaus 
argumentieren Theophilou et al. (2023), dass ein Bewusstsein für die Grenzen 
der derzeit verfügbaren Chatbots erforderlich ist, insbesondere für deren Ten-
denz zum „Halluzinieren“. Dies zeigt sich durch das Erfinden von Inhalten und 
Quellen oder das Ziehen nicht nachvollziehbarer Schlussfolgerungen. Diese Er-
kenntnis steht im Einklang mit den digitalen Kompetenzen „1.2 Auswerten und 
Bewerten“ sowie „4.1 Sicher in digitalen Umgebungen agieren“ (Sekretariat der 
Kultusministerkonferenz, 2017).

3.5	 Motivation
Intrinsische und bestimmte Formen extrinsischer Motivation gelten als eine der 
wichtigsten Determinanten für erfolgreiche Lernprozesse (Deci & Ryan, 1993; 
Niemiec & Ryan, 2009). Dabei scheint die individuelle Motivation besonders 
durch erfahrungsbasiertes Lernen gesteigert zu werden (Liening, 2019). Ob-
wohl KI-gestützte Chatbots in der Theorie autonome Lernprozesse, den Wis-
sens- und Kompetenzerwerb sowie die soziale Einbindung fördern können, und 
damit die zur Selbstbestimmung und Motivation notwendigen Grundvorausset-
zungen erfüllen (Ryan & Deci, 2000), scheitert ein nicht unerheblicher Anteil 
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von Chatbots in der Praxis ( Janssen et al., 2021). Um dieser Problematik entge-
genzuwirken, werden zunehmend spielerische Elemente in Chatbots integriert, 
wie zum Beispiel Belohnungen, Abzeichen, Fortschrittsbalken (Benner et al., 
2022; Xu et al., 2024) oder es erfolgt eine direkte Einbindung von Chatbots in 
spielbasiertes Lernen (Guo & Goh, 2016; Khosrawi-Rad, Hoang, et al., 2023), 
um die Potenziale beider Domänen miteinander zu vereinen (Khosrawi-Rad, 
Grogorick, et al., 2023). Erste Erkenntnisse aus der Ökonomischen Bildung zei-
gen, dass Lernende mit der Einbindung eines Chatbots ins spielbasierte Lernen 
zwar im Allgemeinen positive Erfahrungen sammeln, aber übermäßige Versu-
che, die Nutzer im Spielprozess zu motivieren, eher zu Demotivation führen 
(Khosrawi-Rad, Hoang, et al., 2023). 

Neben designbezogenen Faktoren scheinen auch andere Einflussgrößen, wie 
nutzungs- und nutzerbezogene Eigenschaften sowie Einstellungen und Hal-
tungen, die Verwendung von Chatbots zu beeinflussen (Ling et al., 2021). Bei-
spielsweise wirkt sich die Kompetenz im Umgang mit KI positiv auf die Selbst-
wirksamkeit und die Fähigkeit aus, mit Chatbot-Technologien umzugehen, und 
fördert die Lernwirksamkeit in Chatbot-gestützten Lehr-Lern-Formaten. Dies 
verdeutlicht erneut die Relevanz digitaler Kompetenzen in (ökonomischen) 
Lehr-Lern Prozessen (Hidayat-ur-Rehman, 2024); siehe auch 3.4. Erste Er-
kenntnisse aus der Ökonomischen Bildung zeigen zudem, dass der individuell 
wahrgenommene Nutzen sowie die Benutzerfreundlichkeit von ChatGPT die 
Akzeptanz und Verwendung durch Studierende beeinflussen (Saif et al., 2024).

4.	 Diskussion und Implikationen für Theorie und Praxis
Der vorliegende Beitrag reflektiert KI-gestützte natürlichsprachliche Chatbots 
für die Einbettung in den Wirtschaftsunterricht und will auf diese Weise den 
wissenschaftlichen Diskurs hinsichtlich der rasant stattfindenden Integration 
solcher digitaler Lehr-Lernszenarien bereichern. Mit Blick auf die Repräsenta
tion ökonomischer Phänomene scheint ein effektiver Einsatz von Chatbots in der 
Ökonomischen Bildung ein grundlegendes Verständnis der zugrunde liegenden 
Technologie und eigene Nutzungserfahrungen der Lehrenden vorauszusetzen. 
Nur so können Lehrende die vielfältigen Möglichkeiten zur Darstellung von 
Lernstoff (Multimedialität) ausschöpfen und (weitgehend) die Kontrolle über 
die ausgegebenen Inhalte und den Lernprozess (Multiperspektivität) behalten. 
Besonders hervorzuheben ist das Potenzial individualisierbarer Chatbots (für 
eine Übersicht s. z. B. Diederich et al., 2019), da diese es ermöglichen, spezifische 
Inhalte und Spezialwissen, die über frei verfügbare Informationen hinausgehen, 
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in die Wissensbasis zu integrieren und einen größeren Einfluss auf die bereit-
gestellten Inhalte zu erlangen. Darüber hinaus besteht, wie bei allen Formen 
digitaler Medien, eine Herausforderung im Hinblick auf den Datenschutz, da 
diese die Möglichkeiten zur Sammlung und Zuordnung von Daten erweitern 
(Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017). Da sowohl KI-Systeme als 
auch Plattformen zur Erstellung individualisierbarer Chatbots oft im Ausland 
ansässig sind, muss im Einzelfall geprüft werden, ob der Schutz der persönlichen 
Daten von Lernenden gewährleistet ist und ob dies mit den individuellen und 
entsprechenden institutionellen Richtlinien konform ist. 

In Bezug auf potenzielle Rollenverlagerungen deutet sich an, dass Chat-
bots ähnlich zur Mensch-zu-Mensch-Kommunikation verstärkt einen ihrer 
Rolle zugehörigen Sprachstil verwenden (Chaves et al., 2019; Schlimbach 
et al., 2023). Hinsichtlich weiterer Möglichkeiten zur Individualisierung des 
Lerngeschehens werden diverse Potenziale im Kontext adaptiver sowie adap-
tierbarer KI-gestützter Chatbots aufgezeigt. In der Praxis zeigt sich jedoch, 
dass diese bisher nur rudimentär umgesetzt werden und zum aktuellen Zeit-
punkt (noch) keine professionelle menschliche Diagnose in ihrer Komplexität 
ersetzen. Obwohl derzeit verfügbare generische Chatbots in der Lage sind, 
unmittelbares Feedback zu grundlegenden ökonomischen Fragestellungen zu 
liefern, nimmt die Aussagekraft der generierten Antworten mit zunehmender 
Komplexität der Aufgaben ab. Darüber hinaus zeigen sich erhebliche Unter-
schiede in der Ausgabequalität zwischen den gängigen generischen Chatbots 
(Hultberg et al., 2024), sodass nicht jeder der aktuell populären Chatbots 
„blind“ ohne vorherige kritische Evaluation gleichermaßen in ökonomische 
Lehr-Lern-Prozesse integriert werden sollte. Im Einklang mit den von der 
Kultusministerkonferenz formulierten „Kompetenzen in der digitalen Welt“ 
(Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017), bedarf es darüber hinaus 
nicht nur der Kompetenz von Lehrenden zur zielgerichteten Auswahl, Eva-
luation und Integration von KI-basierten Chatbots in Lehr-Lern-Kontexten, 
sondern ebenfalls der Fähigkeiten von Lernenden, zielgerichtet und selbstbe-
stimmt mit den Chatbots agieren zu können. Hierzu zählt insbesondere auch 
die Fähigkeit zur konstruktiven Einbindung von Chatbots in ein didaktisches 
Gesamtgefüge. So scheint es etwa wenig zielführend, wenn der Einsatz von KI 
den Aufbau von Problemlösefähigkeiten und damit verbundenem Austausch 
zwischen Lernenden verstellt. Wenn Lernende sich von Chatbots ausgeben 
lassen können, worin das Opportunitätskostenprinzip besteht, scheint allein 
noch nicht viel gewonnen. Im ungünstigsten Fall führt dies dazu, dass Lernen-
de das Verständnis ökonomischer Phänomene imitieren können. Wenn aber 
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umgekehrt mithilfe von Chatbots Scaffolds erstellt werden können, die Wi-
dersprüche provozieren, Kontextualisierungen erlauben (z. B. die Erscheinung 
von Opportunitätskosten in Kaufsituationen einerseits oder der Berufswahl 
andererseits) und Lernende an ökonomische Phänomene heranführen, könnte 
hierin ein echter didaktischer Mehrwert liegen.

Neben einem benutzungsfreundlichen Design und der Integration spiele-
rischer Elemente, die eine langfristige Nutzung KI-gestützter Chatbots fördern 
können, beeinflussen auch der Anwendungskontext sowie individuelle Faktoren 
wie Einstellungen, Haltungen und digitale Kompetenzen die Motivation und 
Lernwirksamkeit im Zusammenhang mit der Nutzung von Chatbots. Dies un-
terstreicht erneut die Bedeutung digitaler Kompetenzen in ökonomischen Lehr-
Lern-Prozessen (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017), einschließlich 
der Fähigkeit, gezielt zu „prompten“, um das volle Potenzial KI auszuschöpfen.

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Integration von Chatbot-
Technologien, gestützt auf theoretische Überlegungen und erste empirische Er-
gebnisse, vielversprechend erscheint. Dies liegt insbesondere an den vielfältigen 
Möglichkeiten, die sie zur Vermittlung ökonomischer Inhalte, zur Förderung 
der Zusammenarbeit, zur individuellen Unterstützung und zur Steigerung der 
Motivation der Lernenden bieten. Allerdings besteht ein erheblicher Bedarf an 
weiterer Forschung, die sowohl die kognitiven, affektiven und behavioristischen 
Effekte des Einsatzes von Chatbots als auch die Gestaltungsprinzipien effekti-
ver KI-gestützter Chatbots untersucht (Winkler & Söllner, 2018). Besonders 
in der Ökonomischen Bildung ist die Chatbot-Forschung bislang unterreprä-
sentiert, weshalb zukünftige theoretische und praktische Projekte in diesem Be-
reich notwendig scheinen, um das Potenzial und die Grenzen aktueller Chatbot-
Technologien aufzuklären.
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KI-basierte Lernempfehlungen:  
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Zusammenfassung 

Ausgangspunkt für den vorliegenden Beitrag stellt das von der Europäischen 
Union über 2,5 Jahre geförderte Projekt „Career Intelligence“ dar. Dieses Pro-
jekt beschäftigte sich primär mit der Weiterentwicklung der digitalen Lern-
plattform „Career 4.0“, die darauf abzielt, Jugendliche bei der Entwicklung einer 
beruflichen Perspektive durch den Einsatz individualisierter Lernempfehlungen 
und einen virtuellen Lernassistenten (VLA) zu unterstützen. Innerhalb des Ar-
tikels wurde zunächst auf die Relevanz, die Ausgangsproblematik, den Nut-
zen, die Herausforderungen und die Lösungsansätze KI-basierter Lernemp-
fehlungen in der ökonomischen Bildung eingegangen. Daraufhin erfolgte die 
theoretische und konzeptionelle Einordnung; die verschiedenen Theorien der 
Berufswahl und -orientierung wurden erläutert und die Rolle von KI-basier-
ten Lernempfehlungen auf der Lernplattform „Career 4.0“ und dem virtuellen 
Lernassistenten „Botty“ beleuchtet. Dabei wurden auch die Möglichkeiten und 
Herausforderungen des Einsatzes technischer Empfehlungssysteme diskutiert. 
Zudem wurde der Einsatz speziell entwickelter Assessments behandelt, die 
den Jugendlichen bei ihrer beruflichen Orientierung helfen können. Insgesamt 
verfolgte das Projekt die Methode des Design Science Research-Ansatzes zur 
Implementierung von KI- und IT-Lösungen auf der benannten Lernplattform.

Kernbegriffe 
Berufswahlkompetenz, digitale Lernplattform, virtueller Lernassistent, adaptive 
Empfehlungssysteme, KI-unterstütze Mentoringprozesse

 Das EU-Projekt „Career Intelligence“ wurde im Rahmen des EU-Bildungsprogramms Erasmus+ 
im Bereich Berufsbildung gefördert.
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1.	 Ausgangspunkt
Im Beitrag wird auf die Ausgangproblematik, den Nutzen, die Herausforde-
rungen und die Lösungsansätze KI-basierter Lernempfehlungen in der ökono-
mischen Bildung eingegangen. Er knüpft an die Ergebnisse des EU-Projektes 
„Career Intelligence“ an, das darauf abzielte, methodisch-didaktisch orientierte 
Innovationsprozesse in der ökonomischen Bildung zu initiieren. Dabei sollten 
Voraussetzungen geschaffen werden, damit Jugendliche und Lernbegleitende 
(d. h. MentorInnen und ExpertInnen) KI-gestützte Lerntechnologien mitentwi-
ckeln, erproben und den Einsatz kritisch reflektieren können (Kröll & Burova-
Keßler, 2024; Kröll et al., 2024; Terblanche et al., 2022). Ziel des Projektes war 
es, den Jugendlichen adaptive Lernpfade zu ermöglichen und passende Lern
einheiten zur Förderung ihrer Berufsorientierungskompetenz zu empfehlen. Da-
zu wurde eine umfassende Literaturrecherche betrieben, um den aktuellen wis-
senschaftlichen Forschungsstand und andere ähnliche Projekte zu sichten. 

Im Hinblick auf das methodische Vorgehen im Projekt „Career Intelli-
gence“ erwies sich der Design Science Research-Ansatz (DSRA, Hevner et al., 
2004; Peffers et al., 2007) als geeignetes Konzept, um die Implementierung von 
KI-gestützten Lernempfehlungen wissenschaftlich fundiert zu initiieren, zu be-
gleiten und zu evaluieren. Bei dem Ansatz werden sechs verschiedene Phasen 
in Forschungsschleifen durchlaufen (Peffers et al., 2007). Die erste Phase (Pro
blemidentifikation und Motivation) beinhaltet das Feststellen des Problems und 
seiner Relevanz, um in der zweiten Phase (Ziele der Lösung) das Artefakt fest-
zustellen, welches bei der Erreichung der Ziele unterstützen soll. In der dritten 
Phase (Design und Entwicklung) werden die Anforderungen herausgestellt, die 
zum Erreichen der Artefakte vonnöten sind. Die vierte Phase (Demonstration) 
dient dazu, das Artefakt zu nutzen, um das ermittelte Problem zu lösen. Die 
Ergebnisse der Demonstration werden anschließend in Phase fünf (Evaluierung) 
ausgewertet, und es findet ein iterativer Prozess statt. Die finale Phase (Kommu-
nikation) dient zur Veröffentlichung der Ergebnisse. Die Weiterentwicklung der 
digitalen Lernplattform „Career 4.0“ mit KI-gestützten Lösungen stellt nach 
dem Design Science Research-Ansatz den Problemkontext dar. 

Im Zusammenhang mit der ersten Phase wurde die empirische Studie von 
Uhly und Neises (2023) zum Ausbildungsabbruch gewählt, da sie auf die Not-
wendigkeit neuer Ansätze zur Berufsorientierung hinweist. Die Studie zeigt, dass 
die Zahl der Ausbildungsabbrüche in den vergangenen Jahren seit 2022 auf rund 
29 % angestiegen ist, deren Ursachen vielfältig und komplex seien (ebd.). Ausbil-
dende nannten primäre Gründe, wodurch eine mangelhafte Berufsorientierung 
beziehungsweise -wahl sowie eine defizitäre Leistungsbereitschaft (Fehlzeiten, 
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fehlende Identifikation mit der Organisation, wenig Durchhaltevermögen) oder 
eine geringe Leistungsfähigkeit (ungenügende Leistung, Überforderung) her-
vorgerufen werden. Es wurden häufiger Ursachen angegeben, wie Kommuni-
kationsprobleme in Form von Konflikten mit Ausbildenden und Vorgesetzten, 
eine unzureichende Ausbildungsqualität oder ungünstige Arbeitsbedingungen 
(ebd.). Beachtenswert dabei war, dass diese durch nachträgliche wechselseitige 
Schuldzuweisungen überlagert werden können, was keine kausalen Schlussfol-
gerungen zulässt. Eine weitere mögliche Ursache betraf die Inkompatibilität der 
Erwartungen der jungen Erwachsenen mit dem Ausbildungsberuf, was darauf 
schließen lässt, dass die Interessen und Talente der jungen Erwachsenen in der 
Berufswahl nicht ausreichend berücksichtigt werden konnten beziehungswei-
se kein ausreichend passgenaues Matching stattgefunden hat. Ausgehend da-
von war am Coaching-Prozess der Berufswahl anzusetzen, um die Stärken und 
Interessen adäquater zu berücksichtigen. Im EU-Projekt „Career Intelligence“ 
bildete der persönliche Entwicklungsplan der Jugendlichen die Grundlage für 
alle Aktivtäten zur beruflichen Orientierung. Es wurde davon ausgegangen, dass 
jeder Jugendliche über erste Ideen und Vorstellungen über die Zukunft verfügt 
(Kröll & Burova-Keßler, 2023). Diese galt es zu erkunden und mit geeigneten 
Lernkonzepten und Feedbackprozessen von Lernbegleitenden weiterzuentwi-
ckeln. Die Lernplattform „Career 4.0“ stellt eine virtuelle Lernumgebung für die 
Jugendlichen und Lernbegleitenden dar, welche unter anderem vier Lernprojek-
te zur Entwicklung einer beruflichen Perspektive umfasst: den Beschäftigungs-
radar, die Talentdiagnose, das ExpertInnenhearing und den GründerInnen-
workshop (Kröll, 2020a, 2020b). Jedes dieser Lernprojekte wurde in sogenannte 
Lernsprints unterteilt, welche eine kohärente Zusammenstellung von Lernin-
halten darstellen. 

Der hinzugefügte Einsatz von KI beabsichtigte eine weitere Entwicklung 
und Verbesserung der angesprochenen konzeptionellen Ansätze in diesem Pro-
jekt. Als Artefakt, welches die technologische Lösung der Ausgangsproblematik 
darstellt, wurde der virtuelle Lernassistent Botty festgelegt. In diesem Zusam-
menhang wurden Qualitätskriterien definiert, die das Artefakt – primär den vir-
tuellen Lernassistenten – als erfolgreich charakterisieren. Letztlich wurde der 
virtuelle Lernassistent anhand verschiedener Designprinzipien gestaltet und 
implementiert. Dabei wurden iterativ Zyklen wieder aufgegriffen, so dass den 
ProjektpartnerInnen, MentorInnen und Jugendlichen aus den EU-Ländern er-
möglicht wurde, aktiv an der Entwicklung von Botty mitzuwirken. In diesem 
Kontext wurden ausgehend von dem Scrum-Ansatz (eine iterativ-inkrementelle 
Arbeitsweise, vgl. z. B. Preußig, 2018; Sutherland, 2014) bereichsübergreifende 
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interdisziplinäre Teams gebildet. Dazu wurden in interaktiven Workshops, so
genannte Pre-Test-Phasen, die Design-Prinzipien, Meta-Anforderungen und 
User Stories definiert, fortlaufend iterativ weiterentwickelt und evaluiert. Mit 
Hilfe von KI-Voraussetzungen wurden personalisierte Lernwege aufgezeigt und 
Lernempfehlungen zur gezielten Förderung der Berufsorientierung herausge-
arbeitet. Der Fokus wurde auf die Zielorientierung der Jugendlichen gerich-
tet. In diesem Kontext sollte ihnen bewusster werden, über welche Stärken sie 
verfügen. Neben ihren individuellen Interessen und Kompetenzen wurde auch 
an die spezifische Situation der Jugendlichen angeknüpft. Bezüglich ihrer eige-
nen Stärken besteht jedoch häufig die Gefahr, dass die Jugendlichen diese leicht 
übersehen. Das hing damit zusammen, dass sich Stärken nicht selten in ihrem 
Verhalten und Handlungen ausdrücken, die ihnen leichtfallen (Frehe & Kre-
mer, 2012). Trotz des stärkenorientierten Projektansatzes geht es nicht darum, 
Defizite oder Schwächen grundsätzlich auszublenden (Kröll, 2020b). Diese sind 
primär von Bedeutung, als dass sie die Nutzung der Stärken der Jugendlichen 
entscheidend negativ beeinflussen.

Daraus ergaben sich im ersten Schritt zwei Ausgangspunkte für die Gestal-
tung der Lernempfehlungen mit Hilfe von KI: (1) Die Interessen und Stärken 
beziehungsweise Potenziale der Lernenden, (2) die Schwächen (Defizite), die 
sie daran hindern können, ihre Stärken zu entfalten und zu nutzen. So können 
die Lernempfehlungen zum Beispiel an den Interessen einer Person ansetzen. 
Ausgehend von den Defiziten könnte beispielsweise jungen Menschen, die ihre 
Dienstleistungen vermarkten möchten, empfohlen werden, ihre Kompetenzen 
bei mangelnden Kenntnissen über Marketingstrategien auf- oder auszubauen. 
Grundlage für konkrete Lernempfehlungen können die Ergebnisse entspre-
chender Tests sein. Dabei gibt es mindestens zwei verschiedene Möglichkeiten, 
das Wissen der Jugendlichen zu überprüfen: Die erste besteht in einem Selbst-
einschätzungsverfahren, das die Kompetenzen der Jugendlichen zum Beispiel 
von Marktstrategien aufdeckt. Zum anderen können Wissenstests, beispiels-
weise im Multiple Choice-Format eine Möglichkeit bieten, ihren Wissensstand 
bezogen auf bestimmte Inhalte zu ermitteln. 

Um die Effizienz und Effektivität der Lernempfehlungen zu gewährleis-
ten, erwies sich eine Simulation als vorteilhaft, wie die Lernenden im Rahmen 
von Feedback-Prozessen mit den Lernempfehlungen konstruktiv umgehen 
könnten. Dabei konnten einige Empfehlungen grundsätzlich von MentorInnen 
ausgesprochen werden, während andere durch den virtuellen Lernassistenten 
geeigneter angeführt wurden. Zudem benötigten Lernende möglicherwei-
se Unterstützung von MentorInnen, um die Lernempfehlungen des virtuel-
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len Lernassistenten effektiv zu nutzen und deren Nützlichkeit einzuschätzen. 
Daher stellte sich die Frage, in welchen Fällen sich Lernempfehlungen durch 
MentorInnen als vorteilhafter erweisen als Lernempfehlungen durch einen vir-
tuellen Lernassistenten. In diesem Kontext wurde erforscht, welche Widerstän-
de und Potenziale MentorInnen hinsichtlich des Einsatzes virtueller Lernassis-
tenten sehen.

2.	 Theoretischer und konzeptioneller Bezugsrahmen
Der Design Science Research-Ansatz sieht als nächsten Schritt die Zieldefini
tion vor, welche in dem Fall dieses Projekts qualitativ ist. Dieser Prozess erfolgte 
kriteriengeleitet, wobei vorhandene theoretische Erkenntnisse über das Problem 
(zum Beispiel aus ausgewählten wissenschaftlichen Ansätzen) sowie bestehen-
de Lösungsansätze aus ähnlichen Projekten herangezogen wurden (Hevner et 
al., 2004). Das Ziel des vorliegenden Projektes „Career Intelligence“ war die 
Professionalisierung der Berufsorientierung und die Förderung der Berufswahl-
kompetenz junger Menschen mit Hilfe von IT und KI-Lösungen. Der nachfol-
gende Abschnitt beschäftigt sich mit den zentralen theoretischen Ansätzen zur 
Berufsorientierung, wobei der Auf- und Ausbau der Berufswahlkompetenz im 
Mittelpunkt stehen. Anschließend wird auf die Berufswahltheorie nach Gott-
fredson (1981) und die Rolle von KI im Lernprozess eingegangen. Schließlich 
werden die technischen Umsetzungsmöglichkeiten und die Herausforderungen 
erläutert sowie Akzeptanzmöglichkeiten vorgestellt.

2.1	 Berufsorientierung und Berufswahlkompetenz
Die Forschung zur beruflichen Orientierung verweist auf unterschiedliche zu-
grundeliegende theoretische Ansätze (Knickrehm et al., 2023). Insbesondere ver-
weisen empirische Studien auf die Schwierigkeiten vieler Jugendlicher, sich für 
eine bestimmte berufliche Laufbahn zu entscheiden (Driesel-Lange & Kracke, 
2017; Kracke et al., 2020). Damit sie entsprechende Entscheidungen treffen kön-
nen, sehen Blaich et al. (2022) einen zentralen Ansatzpunkt in dem Aus- und 
Aufbau der Berufswahlkompetenz von Jugendlichen. Das kennzeichnende Merk-
mal der Berufswahlkompetenz sei es, Individuen in die Lage zu bringen, ihre Be-
rufsbiografie zu entwerfen (Driesel-Lange et al., 2013). Diese Kompetenz würde 
die Möglichkeit bieten, die eigene Berufswahl effektiv zu gestalten, welche als 
lebenslanger Prozess verstanden wird (Grüneberg, 2023). Das Projekt „Career In-
telligence“ knüpfte an diese Überlegungen an, indem es sich an dem persönlichen 
Entwicklungsplan der Jugendlichen und deren Weiterentwicklung orientierte. 
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Die Ansätze der Berufswahlkompetenz beziehen sich auf ganzheitliche 
Kompetenzmodelle (Wiepcke & Tuscherer, 2023). Dabei konnte das Thüringer 
Berufsorientierungsmodell (ThüBOM) nach Driesel-Lange et al. (2013) heran-
gezogen werden, das darauf abzielt, die Berufswahlkompetenz zu diagnostizieren 
und zu fördern. Ihr Kompetenzmodell baut auf dem theoretischen Ansatz von 
Super (1990, 1994) auf. Er geht davon aus, dass die Berufswahl einer Person der 
Ausdruck des eigenen Selbstkonzepts ist. Dadurch entsteht ein Optimierungs-
prozess, der die Passung zwischen Person und Umwelt widerspiegelt. Im Projekt 
„Career Intelligence“ fand sich ein vergleichbarer Ansatz, der die Lerneinheiten 
der Talentdiagnose und des Beschäftigungsradars miteinander verbindet. Die 
Talentdiagnose deckte die individuellen Stärken der Jugendlichen auf, während 
der Beschäftigungsradar unter anderem die Beschäftigungspotenziale im loka-
len Umfeld analysierte (Kröll, 2020b). Durch die Integration dieser beiden Mo-
dule und die anschließende Synthese der Ergebnisse im ExpertInnenhearing 
wurde eine gezielte Verbindung zwischen den Talenten der Jugendlichen und 
den verfügbaren Arbeitsmarktchancen geschaffen. 

Im Zusammenhang mit der Berufswahlkompetenz wird der externen Bera-
tung eine zentrale Rolle zugewiesen (Driesel-Lange & Weyland, 2021). Zudem 
wird die Durchführung der Beratung in Form eines individualisierten Men-
toring als besonders vorteilhaft angesehen. Das Projekt „Career Intelligence“ 
knüpfte auch an diese Erkenntnisse an. So fand zum Beispiel mit Hilfe der 
MentorInnen sowie Botty ein individuelles Coaching der Jugendlichen statt. Im 
Kontext des Konzepts der Berufswahlkompetenz wurde insbesondere auf ihre 
persönlichen Interessen und Ziele besonderer Wert gelegt. Es galt ausgehend 
von diesem Ansatz, konkrete Lern- und Entwicklungsziele herauszuarbeiten. 
Auch im Projekt „Career Intelligence“ nahm die Identifikation und Herausar-
beitung eigener Ziele einen zentralen Stellenwert ein. Die Jugendlichen wurden 
durch die entsprechenden Lernempfehlungen mit Hilfe des virtuellen Lernas-
sistenten unterstützt, um ihre persönlichen und beruflichen Ziele zu konkretisie-
ren. Dabei wurde auf die Erkenntnis aus der sozial-kognitiven Laufbahntheorie 
Bezug genommen. Diese Theorie schreibt neben den Selbstwirksamkeits- und 
Ergebniserwartungen den persönlichen Zielen bei der Berufsorientierung einen 
bedeutenden Stellenwert zu (Hirschi, 2008, 2013). Hier setzten die Lernemp-
fehlungen im vorliegenden Projekt an. 

Da die Jugendlichen herausgefordert waren, sich bis zu einem gewissen 
Grad selbst zu führen, standen sie vor der Aufgabe, ihre Ziele für die berufliche 
Zukunft zu klären. Dabei konnte an die Idee „Mach dich selbst zum Projekt“ 
angeknüpft werden. An dieser Stelle erwies sich auch der Rückgriff auf die Ziel-
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theorie als vorteilhaft (Locke & Latham, 2013). Diese Theorie fokussiert sich 
auf den Zusammenhang zwischen der Zielsetzung und der Wechselwirkung 
mit der Arbeitsleistung. Vor allem spezifische und leicht herausfordernde Ziele 
bedingen dabei eine hohe Leistung. Es besteht außerdem bereits empirische 
Evidenz für die Zieltheorie (ebd.). Neben der Berufswahlkompetenz wird in der 
wissenschaftlichen Auseinandersetzung davon ausgegangen, dass weitere Fak-
toren Einfluss auf die Berufswahl nehmen. Der Theorie von Gottfredson (1981) 
und ihren Erkenntnissen kommt dabei eine entscheidende Rolle zu, weshalb sie 
im Folgenden näher betrachtet wird. 

2.2	 Die Berufswahltheorie von Gottfredson
Linda Gottfredson ist die Begründerin der „Theory of Circumscription and 
Compromise“, in der sie sich mit den wesentlichen Erkenntnissen zur Berufs-
wahl junger Menschen auseinandersetzt (Gottfredson, 1981). Im Sinne ihres 
theoretischen Ansatzes sind sowohl die personenspezifischen Faktoren, wie zum 
Beispiel die Interessen, Kompetenzen und Absichten der Jugendlichen, aber 
auch die umweltbezogenen Faktoren, wie beispielsweise die regionalen Gege-
benheiten der Beschäftigungs- beziehungsweise Ausbildungsmöglichkeiten, zu 
beachten. In diesem Kontext wird die Berufswahl zu einem Passungsprozess, 
der eine Übereinstimmung zwischen dem eigenen Selbstkonzept und externen 
Gegebenheiten darstellt (Gottfredson, 1981). Die zentralen Kernelemente sind 
dabei folgende: (1) Kognitive Entwicklung (altersbedingte Entwicklung der 
kognitiven Leistungsfähigkeit), (2) Selbst-Entwicklung (selbstbestimmte Ent-
wicklung des Selbst), (3) Eingrenzung (schrittweise Ausgrenzung der am we-
nigsten passenden beruflichen Möglichkeiten) und (4) Kompromiss (Wahrneh-
mung der externen Beschränkungen in der Berufswahl und dementsprechende 
Anpassung) (Gottfredson, 2005). 

Dabei wurde auf die im Projekt herausgearbeiteten Erkenntnisse Bezug 
genommen, dass die Jugendlichen die Berufsorientierung nicht als einmali-
ge temporär begrenzte Entscheidung ansahen, sondern sie vielmehr in einem 
längerfristigen Coaching verorteten. Die Erkenntnisse wurden im EU-Projekt 
„Career Intelligence“ aufgegriffen. Dazu wurden entsprechende Tests, Assess-
ments (Lange & Pitsoulis, 2020) und Lernaufgaben konzeptualisiert sowie 
erprobt. So konnten die Fähigkeiten und Interessen der Jugendlichen erfasst 
werden. Aus diesem Grund wurden spezielle Fragebögen (Assessments) zu zwei 
der Lernprojekte der Lernplattform (GründerInnenworkshop, Beschäftigungs-
radar) entwickelt, um den Lernbedarf zu ermitteln. Dabei ging es darum, die 
Teilnehmenden als Subjekt zu behandeln, die eigenverantwortlich handeln kön-
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nen. Mit diesem Thema beschäftigt sich das folgende Unterkapitel und damit, 
inwiefern Lernempfehlungen KI-basiert zum Einsatz kommen können. 

2.3	 KI-basierte Lernempfehlungen und die neue Rolle der 
Lernbegleitenden

An die vorherige betrachtete Zielsetzung setzt nun die Phase des Design-Zyklus 
(Hevner et al., 2004; Peffers et al., 2007, 2012) an. Sowohl die bisherigen For-
schungsergebnisse als auch die gesetzten Ziele waren hier von entscheidender 
Bedeutung. Auch aufgezeigte relevante theoretische Ansätze hatten Einfluss auf 
den entsprechenden Design-Zyklus. Eine Studie von Terblanche et al. (2022) 
zeigt exemplarisch die Vorteile eines Coachingsprozesses sowohl digital durch 
einen Chatbot als auch durch einen persönlichen Coach, wie zum Beispiel Men-
torInnen. Es zeigte sich, dass sich die Jugendlichen eine Interaktion im Sinne ei-
nes Coachingprozesses wünschen, wenn es um die Berufswahl geht (Terblanche 
et al., 2022). Eine Prozessbegleitung durch die MentorInnen kann dabei als 
eine Form von Dienstleistung verstanden werden, die ebenso wie bei anderen 
Dienstleistungen bestimmte Qualitätskriterien erfüllen sollte (Bruhn, 2020). 
Die Anforderungen, die Jugendliche an die Dienstleistungen der MentorInnen 
stellen, wurde in einer empirischen Studie untersucht (Kröll, 2019). Diese zeigte, 
dass die Jugendlichen schnellen Antworten, dem Zeitnehmen und dem akti-
ven Zuhören eine hohe Relevanz beimaßen. Aufgrund dessen wurde im Projekt 
die Entscheidung getroffen, digitale Lösungen wie Botty zu implementieren. 
Gleichzeitig wurde in dieser Studie deutlich, dass die Jugendlichen – wenn es 
um ihre Berufsorientierung geht – eine Begleitung durch die MentorInnen im 
Sinne einer klassischen LehrerInnen-SchülerInnen-Interaktion eher ablehnten.

Wenn die Lehrenden die Aufgabe der Unterstützung der Berufsorientierung 
übernehmen, besteht die Gefahr, dass sie im Sinne der klassischen LehrerIn
nen-SchülerInnen-Rolle interagieren. Hinzu kommt, dass durch den Mangel an 
Lehrenden in den Schulen die Möglichkeiten begrenzt beziehungsweise stark 
eingeschränkt sind, dass sie Aufgaben der Prozessorientierung bezogen auf die 
Berufswahlorientierung übernehmen. Gleichzeitig ist aus empirischen Studien 
bekannt, dass die Eltern der Jugendlichen in der Berufsorientierungsphase eine 
entscheidende Rolle übernehmen (Driesel-Lange et al., 2023). Angesichts des 
sich wandelnden Arbeits- und Berufslebens durch die digitale Transformation 
stoßen Eltern zunehmend an ihre Grenzen, die Jugendlichen angemessen zu 
beraten. 

An dieser Stelle wurde im Projekt „Career Intelligence“ geklärt, ob und in
wieweit Aufgaben der Prozessbegleitung durch KI-basierte Lösungen wie den 
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virtuellen Lernassistenten oder durch MentorInnen übernommen werden konn-
ten. Zur Untersuchung der Zusammenarbeit zwischen den MentorInnen und 
dem virtuellen Lernassistenten wurde ein Fragebogen entwickelt, der die mög-
licherweise auftretenden Potenziale und Widerstände erfasst. Dabei konnten die 
Befragten die Wichtigkeit der Potenziale und Widerstände auf einer Skala von 
null (gar nicht) bis fünf (sehr wichtig) bewerten. Darüber hinaus konnte der Nut-
zen der Potenziale beziehungsweise die Veränderbarkeit der Widerstände von null 
(gar nicht) bis 100 (sehr hoch) eingeschätzt werden. Diese Vorgehensweise hatte 
den Vorteil, dass die Potenziale und Widerstände nicht nur aufgelistet werden, 
sondern bezogen auf ihre Relevanz gewichtet werden konnten. So konnten un-
wichtige Widerstände eher ignoriert werden als zentrale. Gleichzeitig boten die 
Ergebnisse im Hinblick auf die Veränderbarkeit die Möglichkeit, konkrete und 
gezielte Maßnahmen, die ein gewisses Maß an Effektivität und Effizienz haben, 
herauszuarbeiten und umzusetzen. Der verwendete Fragebogen wurde ausgehend 
von mehreren ExpertInnenworkshops in den EU-Ländern im Sinne der quali-
tativen empirischen Forschung entwickelt sowie evaluiert. An diesen Workshops 
nahmen die ProjektpartnerInnen und ExpertInnen teil, die sich mit dem Einsatz 
von KI- und IT-Lösungen im Bildungsbereich beschäftigen. Insgesamt haben 
über 60 MentorInnen im Frühjahr 2024 aus den EU-Ländern des Projekts den 
Fragebogen ausgefüllt. Die MentorInnen, die an der entsprechenden Befragung 
teilnahmen, wurden gezielt aus den MentorInnen-Pools der IHKs in den EU-
Ländern ausgewählt, die sich in den vergangenen vier EU-Projekten (INKAS, 
Enterprise+, Job Developer und Career 4.0) gebildet hatten. Dabei wurden vor 
allem Personen ausgewählt, die in ihrer zukünftigen Rolle als MentorInnen qua-
lifiziert wurden, als sie aktiv Jugendliche in den einzelnen Ländern begleitet und 
an der Weiterentwicklung und Implementierung von Botty mitgewirkt hatten. 
Die Auswahl der MentorInnen erfolgte in der Regel auf der Grundlage von de-
ren Erfahrungen im Managementbereich. Ein wesentliches Auswahlkriterien war 
zudem ihre Bereitschaft und Freude an der Arbeit mit und die Unterstützung 
sowie Förderung von jungen Menschen. Ein gewichtiges Kriterium war darüber 
hinaus ihr Wille zur Auseinandersetzung mit der Nutzung von KI- und IT-Tools 
im Bildungsbereich und Mentoring. Die gewonnenen Daten wurden quantitativ 
statistisch ausgewertet, wobei zum einen deskriptive Statistik und zum anderen 
inferenzstatistische Auswertungsmethoden, wie Korrelationsanalysen und einfak
torielle Varianzanalysen (Analysis of Variance/ANOVA) zum Vergleich zwischen 
den Ländern durchgeführt wurden.

Die Potenziale des virtuellen Lernassistenten wurden von den MentorInnen 
primär darin gesehen, dass er den Jugendlichen das Gefühl einer permanenten 
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Hilfestellung vermittelt (Rang 1, Mittelwert = 3,92). Zudem konnte der virtuelle 
Lernassistent bei entscheidenden Fragen der Nutzung der Lernplattform „Ca-
reer 4.0“ die Jugendlichen dabei unterstützen (Rang 2, Mittelwert = 3,87), sich 
mit Themen rund um ihren persönlichen Entwicklungsplan vertraut zu machen 
(Rang 2, Mittelwert = 3,87). Interessant war, dass die MentorInnen durchaus 
die Möglichkeit eines weiteren Ausbaus der Potenziale erkannten. Bezogen auf 
ihre Arbeit als MentorInnen sahen die Befragten keine oder kaum Vorteile. So 
schätzten sie nicht ein, dass der virtuelle Lernassistent die Probleme, die beim 
Lernprozess auftreten können, schneller lösen konnte als die MentorInnen 
(Rang 16, Mittelwert = 2,5); auch nahm der virtuelle Lernassistent ihnen kaum 
einen Teil ihrer Arbeit ab (Rang 15, Mittelwert = 3,05), und die Jugendlichen 
wurden durch den virtuellen Lernassistenten nicht besser auf die Gespräche mit 
ihnen vorbereitet (Rang 14, Mittelwert = 3,06). Die MentorInnen schätzten zu-
dem ein, dass diese nicht vorhandenen Potenziale in Zukunft stärker ausgebaut 
werden können.

Die Hemmnisse bezogen auf die Nutzung der virtuellen Lernassistenten 
sahen die MentorInnen insbesondere darin, dass die Qualität der Antworten 
des virtuellen Lernassistenten niedrig war (Rang 1, Mittelwert = 3,59). Auch das 
Auftreten von nicht unerheblichen technischen Problemen (Rang 2, Mittelwert 
= 3,46) und die Gefahr der Enttäuschungen wurde als große Herausforderung 
gesehen (Rang 3, Mittelwert = 3,26). Gleichzeitig sahen die MentorInnen, dass 
Widerstände durch entsprechende Aktivitäten durchaus veränderbar sind. Da-
rüber hinaus sahen sie nicht die Gefahr, dass ihre Aufgaben durch den Einsatz 
des virtuellen Lernassistenten unwichtiger würden (Rang 19, Mittelwert = 1,59) 
oder dass es für sie schwieriger würde, Vertrauen zu den Jugendlichen aufzubau-
en (Rang 17, Mittelwert = 2,18). Auch schätzten sie das Problem, dass die per-
sönlichen Daten durch den Einsatz des virtuellen Lernassistenten missbraucht 
würden, als nicht hoch ein (Rang 17, Mittelwert = 2,18). 

2.4	 Konzeptionelle und technische Umsetzung von 
Empfehlungssystemen

Lernempfehlungen basieren auf sogenannten Recommender- beziehungswei-
se Empfehlungssystemen. Dabei handelt es sich um spezielle Softwaresysteme, 
die personalisierte Empfehlungen aus einem großen Spektrum an möglichen 
Optionen geben (Burke, 2002). Der Einsatz solcher Empfehlungssysteme bietet 
sich folglich vor allem in Bereichen an, in denen es schwierig wird, eine gro-
ße Menge an Informationen und Möglichkeiten für den Nutzenden zu über-
blicken. An dieser Stelle können Empfehlungssysteme den Vorteil bieten, auf 
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eine passende und individualisierte Auswahl an Inhalten für den Nutzenden 
zu verweisen (Reichow et al., 2022). Dabei sei betont, dass Empfehlungssyste-
me keine typische Filterfunktion darstellen, sondern auf Algorithmen beruhen, 
die Erkenntnisse sammeln, um Empfehlungen auszusprechen. Gerade im Bil-
dungsbereich und der Berufsorientierung geht es nicht darum, passende Pro-
dukte zu empfehlen. Vielmehr stehen die Lerneinheiten und Lernaktivitäten im 
Fokus, was die Beachtung einer Vielzahl von Faktoren (zum Beispiel Vorwissen, 
Kompetenzen, Interessen) impliziert. Studien zeigen, beispielsweise, dass häu-
fig Wissenstand, Lernziele, Lernstile oder Medienpräferenzen als Faktoren zur 
Personalisierung von Bildungsangeboten herangezogen werden (Essalmi et al., 
2015; Fischer et al., 2024). Insbesondere besitzt der aktuelle Wissenstand eine 
hohe Vorhersagekraft. Daher bietet es sich an, diesen zum Beispiel mittels Wis-
senstest zu erfassen. Dafür eignen sich Chatbots oder virtuelle Lernassistenten 
(Winoto et al., 2012).

Empfehlungssysteme können folgende konkrete Aufgaben übernehmen: 
(1) Qualitativ hochwertige Inhalte finden, (2) Empfehlung von Lernpfaden, (3) 
Vorschlagen einer Lernaktivität, (4) Finden von Lernpartnern und (5) Vorhersa-
gen von Lernerfolg (Reichow et al., 2022). Im Projekt „Career Intelligence“ lag 
der primäre Fokus auf dem zweiten Punkt, der Empfehlung von Lernpfaden. So 
sollte das Empfehlungssystem eine Abfolge von Lerneinheiten vorschlagen, die 
bestmöglich zu den Interessen und Kompetenzen des Nutzenden passen. Auch 
in diesem Zusammenhang war der Vorteil digitaler Lehr- und Lerntechnologi-
en die adaptive Anpassung während des Lernens durch das „adaptive Feedback“, 
welches auf einer persönlichen oder Aufgabenebene erfolgen konnte (Kerres & 
Butins, 2020). Für die Anwendung des Empfehlungssystems bot sich eine wis-
sensbasierte KI-Nutzung an, die die Entscheidungsfindung von ExpertInnen 
imitierte. Sie beinhaltete eine Wissensbasis, die die Lernaspekte einschließt und 
nach bestimmten „Wenn-Dann-Regeln“ Empfehlungen ausspricht (Reichow et 
al., 2022). Durch diese personalisierten Empfehlungen konnten sowohl spezi-
fische Kompetenzen vermittelt als auch Unterstützung zur Selbsteinschätzung 
der Lernenden angeboten werden. Im Allgemeinen wurden diese wissensba-
sierten Systeme im Vergleich zu datengesteuerten Systemen als zuverlässiger 
gewertet. 

Bei der Anwendung von KI-basierten Empfehlungssystemen auf digita-
len Lernplattformen wird häufig auf „adaptive Lernumgebungen“ hingewiesen 
(Bauer, 2021; Kärner et al., 2019; Meier, 2020). Diese können als „digitale Lern-
systeme, die kontinuierlich Informationen über Lernende und deren Kontext 
sammeln und analysieren, um das Lernangebot an die individuellen Vorausset-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



115

zungen der Lernenden anzupassen und das Lernen fortlaufend zu unterstützen“ 
(Hemmler & Iffenthaler, 2024, S. 28), definiert werden. Auf Basis der Daten-
spuren (zum Beispiel Antworten in Fragebögen), die die Jugendlichen bei der 
Verwendung der Lernplattform in anonymer Form hinterlassen, können Rück-
schlüsse auf die Interessen, das Verhalten und die Kompetenzen gezogen wer-
den, was als Grundlage für die Empfehlung individualisierter Lernpfade dient 
(Zawacki-Richter et al., 2019). In diesem Kontext werden drei gängige Arten 
der Adaption unterschieden: (1) Navigationsadaption, (2) Formatierungsadap-
tion und (3) Inhaltsadaption (Fischer et al, 2023). Die Anwendung von KI-
basierten Empfehlungssystemen innerhalb adaptiver Lernumgebungen weist 
einige Chancen und Potenziale auf. So bietet sich zum Beispiel die Möglichkeit, 
die Passgenauigkeit zwischen dem Interesse beziehungsweise den Kompetenzen 
der Lernenden und der Empfehlung der Lerneinheit zu erhöhen. Dies knüpft 
an die These an, dass Lernprozesse häufig abgebrochen werden, wenn der Lern
inhalt nicht zu der lernenden Person passt (Bezrra & Silva, 2017). Dies kann 
zum Beispiel daran liegen, dass unnötigerweise Zeit für eine Lerneinheit ver-
wendet wird, deren Inhalte bereits bekannt sind. Insgesamt kann durch die KI-
basierten Lernempfehlungen der Lernprozess effizienter und effektiver gestaltet 
werden (Hemmler & Iffenthaler, 2024). 

Als ein erfolgreiches Praxisbeispiel kann das Projekt „KIPerWeb“ angeführt 
werden (Fischer et al., 2024). Innerhalb dieses Projekts bestand die Datenbasis 
für die Entwicklung von Lernempfehlungen aus einer Kombination folgender 
zwei Ansätze: (1) Ansatz des kollaborativen Entscheidungsmanagements und 
(2) Ansatz des inhaltsbasierten Entscheidungsmanagements. Der erste Ansatz 
sollte Empfehlungen auf Grundlage der Daten ähnlicher Teilnehmenden ge-
nerieren, wohingegen der zweite Ansatz Empfehlungen zu Ähnlichkeiten zwi-
schen Interessen und Lernmaterialen aussprechen sollte. Zusammenfassend 
wurde im kollaborativen Entscheidungsmanagement eine Entscheidung auf 
Basis von Daten zu ähnlichen Teilnehmenden getroffen. Letztlich handelte es 
sich dabei um einen statistischen Algorithmus. Inhaltsbasiertes Entscheidungs-
management gründete sich dagegen vor allem auf den Lernmaterialien. Für den 
Ansatz des kollaborativen Managements kam „Machine learning“ zum Einsatz, 
bei dem Ansatz des inhaltsbasierten Managements wurden „large language mo-
dels“ zur Auswertung verwendet. 

Darüber hinaus können KI-gestützte Chatbots eingesetzt werden, um re-
levante Informationen niederschwellig in Dialogform zu ermitteln. Darauf 
aufbauend kann ein thematisches Matching erfolgen und zum KI-basierten 
Verfahren können passende Inhalte auf Basis der Angaben empfohlen werden 
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(Fischer et al, 2024). Daran knüpfte das Projekt „Career Intelligence“ an und 
entwickelte eine Reihe von Dialogen für den virtuellen Lernassistenten zur 
Erklärung und Erstellung des persönlichen Entwicklungsplans junger Men-
schen, um niederschwellig die aktuelle Situation der Jugendlichen zu erfassen 
und für die Lernempfehlungen zu nutzen. Die KI-Gestaltung erfolgte analog 
zur EU-Verordnung zur Regulierung von KI-Anwendungen zum Beispiel zum 
Risikomanagement oder zur Qualität der Datensätze (Europäische Kommissi-
on, 2021). Im Sinne des Design Science Research-Ansatzes wurde das Artefakt 
Botty anschließend in Experimenten und Simulationen in Fallstudien getestet.

2.5	 Herausforderungen bei der Anwendung von 
Empfehlungssystemen

Bei der Evaluation des Vorhabens im Sinne des Design Science Research-Ansat-
zes wurde auf qualitative Vergleiche gesetzt. In mehreren iterativen Reflexions
schleifen mit den Jugendlichen, den MentorInnen und den OrganisatorInnen 
wurde eine Vielzahl von Verbesserungspotenzialen herausgearbeitet. Diese 
wurden anschließend im Rahmen des EU-Projekts in weiten Teilen umgesetzt. 
Dabei war zu bedenken, dass es bei der Anwendung von KI-basierten Lern-
empfehlung einige Herausforderungen gibt, die es zu beachten beziehungsweise 
mit denen es umzugehen gilt (Reichow et al., 2022): (1) Klärung des didakti-
schen Ziels, (2) Datengrundlage, (3) Datenpflege, (4) Zielgruppenspezifische 
Gestaltung, (5) Evaluation des Empfehlungssystems, (6) Fairness, Erklärbarkeit, 
Nachvollziehbarkeit sowie (7) Verknüpfung des Empfehlungssystems und der 
persönlichen Bildungsberatung. Im Hinblick auf die erste genannte Herausfor-
derung sollte beachtet werden, im ersten Schritt ein konkretes Ziel des Empfeh-
lungssystems festzulegen. Im zweiten Schritt galt es Überlegungen anzustellen, 
inwiefern diese Zielsetzung erreicht werden kann. Dabei waren laut Reichow 
et al. (2022) folgende Aspekte zu berücksichtigen: (1) Welche Merkmale wei-
sen die Lernenden oder das Lernmaterial auf? (2) Welche Theorien liegen den 
Empfehlungen zugrunde? Bezüglich der Herausforderung einer entsprechen-
den Datengrundlage sei eine Abwägung zwischen einer Datensparsamkeit und 
gleichzeitig möglichst passenden Empfehlungen zu treffen. Darüber hinaus 
waren die gesammelten Daten durch valide Instrumente zu erheben, um eine 
gewisse Datenqualität zu garantieren. Auch die Datenquantität spielte in diesem 
Kontext eine wichtige Rolle, da ein gewisses Ausmaß an Informationen benötigt 
wurde, damit Muster in den Nutzungsdaten erkannt werden konnten. 

Des Weiteren galt es, das Empfehlungssystem zielgruppenspezifisch auszu-
gestalten. Dabei war zu beachten, welche Motivationen und Kompetenzen die 
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jeweilige Zielgruppe aufweist. Zudem war die Überlegung von großer Relevanz, 
mit welchen typischen Problemstellungen die ausgewählte Zielgruppe konfron-
tiert wäre. Diese konnten konkret von dem Empfehlungssystem aufgegriffen 
und minimiert werden. Im Hinblick auf die Herausforderung der Evaluation 
empfehlen Reichow et al. (2022) die Beachtung folgender Aspekte im Empfeh-
lungssystem: Genauigkeit, Präzision, Trefferquote sowie Nutzerzufriedenheit. 
Zum letzten Punkt der Verknüpfung des Empfehlungssystems mit der persön-
lichen Bildungsberatung bot es sich zum Beispiel an, dass KI-gestützte Lern-
empfehlung in Kombination mit persönlicher Beratung durch MentorInnen 
erfolgen. Auch im Hinblick auf die Gestaltung von adaptiven Lernumgebungen 
können sich Schwierigkeiten ergeben. (1) Zum einen kann eine mangelhafte 
Datenbasis zu Fehlern und Verzerrungen bei den Empfehlungen und folglich 
zur Diskriminierung von Lernenden führen (Hemmler & Iffenthaler, 2024). 
(2) Zum anderen kann eine ausführliche Datenerhebung, zum Beispiel mit-
tels Fragebögen, von Lernenden als kontrollierend empfunden werden, was die 
Autonomie und damit die Motivation senken kann (Deci & Ryan, 2000). (3) 
Darüber hinaus stellen ethische Grundsätze eine besondere Herausforderung 
dar. Die Erkenntnisse aus den vorausgegangen theoretischen Ansätzen waren 
Grundlage für die Entwicklung, Erprobung und Evaluierung der Lernempfeh-
lungen im Rahmen des EU-Projekts „Career Intelligence“.

3.	 Assessments als Ausgangspunkt für Lernempfehlungen
Im Projekt „Career Intelligence“ erfolgte eine Differenzierung zwischen drei 
verschiedenen Arten von Lernempfehlungen, die sich hinsichtlich ihrer Ergeb-
nisse unterscheiden: (1) Lernempfehlungen auf der Basis des Assessments zu 
den Megatrends (Naughtin et al., 2024), (2) Lernempfehlungen bezogen auf 
die Lernsprints in der Lernplattform „Career 4.0“ auf der Grundlage von As-
sessments zum Beschäftigungsradar und zum GründerInnenworkshop und (3) 
Lernempfehlungen im Hinblick auf die Frequently Asked Questions-Funktion. 
Der vorliegende Artikel nimmt Bezug auf zwei dieser Arten von Lernempfeh-
lungen (1) und (2). Auf Basis der theoretischen Recherche und des ExpertIn-
nen-Austausches wurde eine Leitlinie zur Entwicklung der Lernempfehlungen 
konzipiert. Diese Leitlinie sah im ersten Schritt ein Assessment durch Frage-
bögen vor. Die entsprechenden Fragebögen wurden im Sinne der qualitativen 
Workshops gemeinsam mit den ProjektpartnerInnen und ExpertInnen in in-
terdisziplinären Teams entwickelt und evaluiert. Durch dieses Assessment wur-
den verschiedene Dimensionen der Nutzenden der Lernplattform erfasst, um 
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die Jugendlichen bei ihrer beruflichen Entwicklung zu unterstützen. Ein erster 
Entwurf von Qualitätskriterien für die Assessments zielte darauf ab, junge Er-
wachsene als Zielgruppe anzusprechen. Die Assessments waren leicht verständ-
lich und sowohl in die Lernplattform „Career 4.0“ als auch in den Dialog mit 
dem virtuellen Lernassistenten integriert. Zudem waren die Assessments für alle 
NutzerInnen freiwillig und nicht verpflichtend. 

3.1	 Empfehlungen von Beschäftigungsfeldern auf Basis von 
Megatrends

Das erste Assessment zum Thema Megatrends wurde gemeinsam mit den Pro-
jektpartnerInnen und ExpertInnen entwickelt, erprobt und mit der Lernplatt-
form verknüpft. Bei diesem Assessment handelte es sich um eine Selbstein-
schätzung. Die Ergebnisse des Assessments dienten als Grundlage, um passende 
Beschäftigungsmöglichkeiten innerhalb von Megatrends herauszuarbeiten be-
ziehungsweise aufzudecken und als Ausgangspunkt, um zum Beispiel eine be-
stimmte Dienstleistungsidee zu verfolgen. Megatrends sind tiefgreifende und 
langfristige Entwicklungen, die globale Auswirkungen auf Gesellschaft, Wirt-
schaft, Technologie und Umwelt haben (Naughtin et al., 2024). Die Merkmale 
von Megatrends sind, dass sie sich durch eine Dauer von mehreren Jahrzehnten 
auszeichnen und Auswirkungen in allen gesellschaftlichen Bereichen zeigen 
(Gatterer & Tewes, 2023). Zudem sind sie globale Phänomene, die, wenn auch 
nicht überall gleichzeitig oder in gleicher Intensität, letztlich weltweit beob-
achtet werden können. Schließlich sind Megatrends komplex und vielschichtig, 
wobei ihre Dynamik und ihr evolutionärer Druck durch ihre Wechselwirkungen 
entstehen. Innerhalb des Projekts „Career Intelligence“ lag der Fokus auf fol-
genden Megatrends: Neo-Ökologie, Gesundheit, Wissenskultur (lebenslanges 
Lernen), Mobilität, New Work, Gender Shift (neues Rollenverständnis unter 
den Geschlechtern), Konnektivität (Digitalisierung), Globalisierung, Individua-
lisierung, Sicherheit, Urbanisierung (Verstädterung) und demografischer Wan-
del (Silver Society).

Die Konzeption des Assessments zu den Megatrends, das im Projekt ent-
wickelt und evaluiert wurde, basierte auf der Theorie des geplanten Verhaltens 
(Ajzen, 1991). Diese Theorie postuliert, dass der beste Prädiktor für ein in der 
Zukunft ausgeführtes Verhalten eine manifeste Intention ist. Dabei stellt die 
wahrgenommene Verhaltenskontrolle einen zentralen Bestandteil der Theorie 
dar, wobei grundsätzlich das Verhalten durch Einstellung sowie soziale Norm 
des Individuums gesteuert wird. Diese drei Aspekte haben nach der Theo-
ry of Planned Behavior wiederum wechselseitige Effekte aufeinander. Nach 
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Ajzen (1985) ergibt sich die Einstellung gegenüber einem Verhalten aus Ver-
haltensüberzeugungen, also aus der Erwartung, dass das Verhalten bestimmte 
Konsequenzen hat, und der Bewertung dieser Konsequenzen. Im Rahmen des 
Modells wird angenommen, dass wahrgenommene Verhaltenskontrolle nicht 
nur die Absicht, sondern auch das Verhalten des Individuums regulieren kann. 
Gemäß dem theoretischen Ansatz liegt eine wahrgenommene Verhaltenskon-
trolle dann vor, wenn die Person davon ausgeht, über die nötigen internen und 
externen Ressourcen zu verfügen, um ein bestimmtes Verhalten auszuführen 
(Ajzen, 1985). Hierzu zählen, neben finanziellen und zeitlichen Mitteln auch 
die Kompetenzen des Individuums. Sind entscheidende Ressourcen nicht vor-
handen beziehungsweise verfügbar, wird – so die Annahme – ein Individuum 
keine Verhaltensabsicht entwickeln. In einer Vielzahl unterschiedlicher empi-
rischer Studien und Metanalysen wurde die Theorie des geplanten Verhaltens 
evaluiert und bestätigt (Armitage & Conner, 2001; Bachmann et al., 2020). An-
knüpfend an die Nutzung der Theorie des geplanten Verhaltens unter anderem 
im Rahmen des Projekts BeSt F:IT (z. B. Lange & Pitsoulis, 2020) wurde dieser 
Ansatz in mehreren Punkten weiterentwickelt und in geeigneter Weise evalu-
iert: Als neuartige Ausgangspunkte zur Berufsorientierung wurde der Ansatz 
der Megatrends sowie eines entsprechenden Assessments sowie der Einsatz von 
MentorInnen und des virtuellen Lernassistenten etabliert. 

Das Assessment zu den Megatrends umfasste 72 Items. Der entsprechen-
de Fragebogen wurde im Rahmen mehrerer ExpertInnen-Workshops in den 
EU-Ländern entwickelt sowie in Workshops mit Jugendlichen getestet und 
evaluiert. Dabei wurde auf die sechs Dimensionen durch entsprechende Items 
vom Likert-Typ Bezug genommen: (1) das Interesse, (2) die Einstellung, (3) 
die subjektive Norm, (4) die Kompetenzen im Sinne von Verhaltenskontrolle, 
(5) das vergangene Verhalten und (6) die Absicht der jeweiligen NutzerInnen. 
Diese Items konnten von den NutzerInnen (hier den Jugendlichen) auf einer 
siebenstufigen Skala von 0 „stimme überhaupt nicht zu“ bis 4 „stimme voll und 
ganz zu“ eingeschätzt werden. Die Jugendlichen konnten dieses Assessment auf 
der Lernplattform „Career 4.0“ durchführen und wurden dabei von Botty ange-
leitet sowie unterstützt. Die Ergebnisse des Assessments wurden unmittelbar in 
dem jeweiligen persönlichen Entwicklungsplan auf der Lernplattform „Career 
4.0“ dokumentiert. Die Jugendlichen konnten bei Bedarf diese Ergebnisse für 
MentorInnen ihrer Wahl frei schalten. 

Wenn ein Jugendlicher Interesse und eine positive Einstellung zu einem 
Megatrend, wie zum Beispiel zu dem Megatrend Neo-Ökologie im Sinne von 
Nachhaltigkeit und Klimaschutz, hatte, sein Umfeld ihn im Sinne einer sub-
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jektiven Norm bestärkte, ein bestimmtes Ausmaß von Verhaltenskontrolle in 
von Form von Kompetenzen vorlag, in der Vergangenheit bereits zum Beispiel 
in entsprechenden Projekten zum Umweltschutz mitgearbeitet hatte und die 
Absicht vorlag, sich in diesem Bereich zu engagieren, so spricht vieles dafür, dass 
der Jugendliche eine Beschäftigungsmöglichkeit – in welcher Form auch immer 
– im Bereich dieses Megatrends sucht. Wenn die Ergebnisse des Assessments 
bezogen auf den Megatrend Individualisierung sehr positiv ausfallen, so bedeu-
tete dies, dass die Jugendlichen viel Wert auf ihre persönliche Freiheit, Selbstbe-
stimmung und Einzigartigkeit legten. Sie hatten größeres Interesse, ihr Leben 
und ihre Entscheidungen zunehmend nach ihren eigenen Wünschen und Be-
dürfnissen auszurichten, statt sich an bestimmten Normen zu orientieren. Dies 
war möglicherweise ein vorteilhafter Ausgangspunkt, um mit ihnen beispiels-
weise über die Chancen der Realisierung einer eigenen Dienstleistungsidee zu 
sprechen. Ausgehend von einem intensiven Austausch mit den MentorInnen 
und/oder ExpertInnen konnte die Lernempfehlung ausgesprochen werden, 
sich mit den Lerneinheiten zum GründerInnenworkshop in der Lernplattform 
„Career 4.0“ auseinander zu setzen. Die Jugendlichen konnten vor dem Aus-
füllen des Assessments der Megatrends mit Hilfe von Botty ihre persönlichen 
Ziele zum Beispiel mittels der Smart-Prinzipien (spezifisch/specific, messbar/
measurable, ausführbar/achievable, realistisch/realistic, terminiert/time-bound) 
konkretisieren. Ausgehend von diesen Ergebnissen konnten die MentorInnen 
die Jugendlichen noch gezielter in deren persönliche berufliche Entwicklung 
fördern.

Im Sinne des theoretischen Ansatzes von Gottfredson (1981) sind sowohl 
die personenspezifischen Faktoren, wie zum Beispiel die Interessen, Kompeten-
zen und Absichten der Jugendlichen, aber auch die umweltbezogenen Faktoren, 
wie zum Beispiel die regionalen Gegebenheiten der Beschäftigungs- bezie-
hungsweise Ausbildungsmöglichkeiten, zu beachten. Ausgehend von der An-
nahme, dass die Anwendung der Theorie des geplanten Verhaltens Hinweise für 
das zukünftige Handeln der Jugendlichen gibt, wird es als wenig hilfreich an-
gesehen, die Ergebnisse der Assessments zu den Megatrends zu ignorieren. Der 
Rückgriff auf Megatrends, die Theorie des geplanten Verhaltens, die Entwick-
lung der entsprechenden Assessments sowie die Nutzung der Ergebnisse des 
Assessments sollten dazu beitragen, die Wahrscheinlichkeit des Ausbildungsab-
bruchs zu verringern. Die Ergebnisse des Assessments zu den Megatrends boten 
den MentorInnen eine sinnvolle Grundlage, um den Coaching-Prozess mit den 
Jugendlichen zu starten und sie entsprechend zu beraten. Die MentorInnen hat-
ten in der Regel – so die Erfahrungen im Rahmen des Projekts – einen guten 
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Überblick über die Beschäftigungs- und Ausbildungsmöglichkeiten in der Re-
gion. Um das entsprechende Matching im Einzelfall im Sinne von Gottfredson 
durchzuführen, konnten sie auf die Informationen der Berufsberatung vor Ort 
zurückgreifen. Durch diese Vorgehensweise konnten MentorInnen, die mit der 
(aktuellen) Arbeitswelt gut vertraut waren, in vorteilhafter Weise in den Prozess 
der Berufsorientierung der Jugendlichen einbezogen werden. Damit konnten 
sie die Lehrkräfte entlasten. Dies erwies sich aufgrund des Lehrkräftemangels 
als vorteilhaft. 

3.2	 Empfehlungen zu den Lerneinheiten in der Lernplattform 
„Career 4.0“

Neben dem Assessment der Megatrends wurden die Assessments für die Ju-
gendlichen zum Konzept und den Lerneinheiten des Beschäftigungsradars und 
des GründerInnenworkshops angeboten. Bei diesen Assessments schätzen die 
Jugendlichen ihr Wissen und ihre Kompetenzen selbst ein. Ziel nach Auswer-
tung dieser Assessments galt es, die passenden Lernsprints, die auf der Lern-
plattform „Career 4.0“ bereits etabliert worden waren, zu empfehlen. Auf der 
Basis der Assessment-Ergebnisse konnten individuell passende Empfehlung für 
die jeweiligen Jugendlichen ausgesprochen werden. Die Sicherstellung der Ak-
zeptanz durch die Jugendlichen spielte bei den Lernempfehlungen auf der Basis 
der Ergebnisse eine zentrale Rolle. Wenn die Jugendlichen weder das Assess-
ment noch dessen Ergebnisse sowie die darauf aufbauenden Lernempfehlungen 
akzeptierten, würden sie bei ihrer Berufsorientierung nichts nützen, so dass die 
entsprechenden Aktivitäten keine intendierten Effekte besitzen würden. Darü-
ber hinaus sollten die MentorInnen bereit sein, die Ergebnisse des Assessments 
für ihre Arbeit zu nutzen. Dies wurde sowohl bei der Konzipierung als auch 
bei der Umsetzung der Assessments zu den Megatrends sowie zum Beschäfti-
gungsradar und zum GründerInnenworkshop beachtet. Zudem wurde großer 
Wert darauf gelegt, die Jugendlichen als Subjekt und nicht als Objekt des As-
sessments zu betrachten und sie somit zu befähigen, ihre berufliche Orientie-
rung selbst zu verfolgen. Letztlich ging es darum, die Jugendlichen als mündige 
BürgerInnen zu behandeln. 

Grundlagen für die Items der Assessments zu Beschäftigungsradar und 
GründerInnenworkshop stellten die Lerneinheiten auf der Lernplattform „Ca-
reer 4.0“ dar. Ausgehend von den Lernzielen der Lerneinheiten wurden Kom-
petenzen herausgearbeitet, die in den beiden Assessments abgefragt wurden. 
Um die Qualität der Assessments zu gewährleisten, wurde bei der Herausar-
beitung der Items auf die in den EU-Projekten „Enterprise+“ (Kröll, 2016a; 
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Kröll, 2016b) und „Job Developer“ (Kröll, 2019; Kröll, 2020b) erprobten und 
evaluierten Lernziele und Lerneinheiten zu dem Beschäftigungsradar und 
zum GründerInnenworkshop zurückgegriffen. Dabei stützte sich der Grün-
derInnenworkshop auf die Erkenntnisse und Ergebnisse unter anderem aus 
den Projekten „Losleger“ (Retzmann, 2017) und „Deutscher Gründerpreis für 
Schüler:innen“ (https://dgp-schueler.de/) und der Beschäftigungsradar auf den 
bewährten Ansatz der „Minipreneure“ (Hartz & Petzold, 2014). Die Items frag-
ten ab, in welchem Ausmaß die Jugendlichen über die entsprechenden Kompe-
tenzen bezogen auf den GründerInnenworkshop und den Beschäftigungsradar 
verfügen. Ausgangspunkt für die Items zum Assessment für den „Beschäfti-
gungsradar“ und den „GründerInnenworkshop“ waren zentrale Erkenntnisse 
aus der Forschung zur Lernzielformulierung. So wurde unter anderem bei der 
Formulierung von kognitiven Lernzielen zwischen den Hierarchiestufen (1) 
Wissen, (2) Verstehen, (3) Anwendung, (4) Analyse, (5) Synthese und (6) Eva-
luation differenziert. Es war zum Beispiel ein Unterschied, ob die Jugendlichen 
die Merkmale von Sinus-Milieus nur nennen können oder das Konzept der 
Sinus-Milieus in ihrer Region zur Analyse anwenden können. Zudem erwies 
es sich als vorteilhaft, bei der Formulierung der Lernziele auf das Konzept der 
Inhalts, Verhaltens- und Situationsanalyse Bezug zu nehmen (Kröll, 2020c). Das 
Assessment zu dem Beschäftigungsradar bestand aus 22 Items. Die Jugendli-
chen konnten dabei auf einer Skala vom Likert-Typ von 1 bis 5 zwischen „stim-
me voll und ganz zu“ bis „stimme überhaupt nicht zu“ wählen. Das Assessment 
zu den GründerInnenworkshop umfasste 29 Items. Auch hier konnten die Ju-
gendlichen mit derselben Bewertungsskala entscheiden. 

Nicht zuletzt wurden die Items so formuliert, um bei den Jugendlichen 
das Interesse zu wecken, mehr über den jeweiligen Inhalt zu erfahren. Ausge-
hend von den Ergebnissen des Assessments zum Beschäftigungsradar und zum 
GründerInnenworkshop fiel Botty eine besondere Rolle zu. Er bot den Jugend-
lichen eine entsprechende Interaktion an, so dass sie zu den Lernempfehlungen 
des virtuellen Lernassistenten Rückmeldung geben konnten. Auf diese Weise 
bestand die Möglichkeit, die Lernempfehlungen des virtuellen Lernassistenten 
weiterzuentwickeln und zu verbessern. Im Vergleich zu den Ergebnissen des 
Assessments zu den Megatrends war die Aufgabenstellung der MentorInnen 
zu den Ergebnissen der Assessments zu Beschäftigungsradar und GründerIn-
nenworkshop weniger umfangreich. Basierend auf den Ergebnissen des Assess-
ments wurden den Jugendlichen spezifische Lernempfehlungen gegeben und im 
persönlichen Entwicklungsplan dokumentiert. Dabei wurde auf die bestimmten 
Lernsprints und deren Inhalte in der Lernplattform „Career 4.0“ hingewiesen. 
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Die umfangreichen Erkenntnisse, die im Rahmen dieses Projekts bei der Ent-
wicklung, Nutzung und Evaluation der Artefakte gewonnen wurden, wurden 
im Sinne des Design Science Research-Ansatzes sowohl mit VertreterInnen der 
Wissenschaft als auch der Praxis kommuniziert. 

4.	 Ausblick
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die zentrale Herausforderung von 
KI-basierten Lernempfehlungen für die ökonomische Bildung darin besteht, 
dass Lernbegleitende und LehrerInnen herausgefordert sind, die KI-basierten 
Lernempfehlungen zum Beispiel in eine neuartige Lernarchitektur im Sinne 
von Dehnbostel (2020) zu integrieren. Dabei fällt den Lernbegleitenden und 
Lehrkräften eine neue Aufgabenstellung zu. Ausgehend von dem Kölner Struk-
turmodell für Wirtschaftsdidaktik ( Jongebloed & Twardy, 1983; Kröll, 2020c) 
handelt es sich bei der Nutzung KI-basierter Lernempfehlungen zunächst um 
eine Veränderung im Entscheidungsfeld „Methodik“. Bezogen auf dieses Ent-
scheidungsfeld wäre zu klären, welche Auswirkungen die Nutzung auf die Di-
mensionen (a) Reduktion/Transformation, (b) Aktions- und Sozialform sowie 
(c) Artikulationsform haben. Dabei geht es um die Frage, wie die Ergebnisse 
des Einsatzes der KI-basierten Lernempfehlungen in die jeweiligen Lehr- und 
Lernprozesse in geeigneter Weise einzubeziehen sind. Im Sinne des Kölner 
Strukturmodells erweist sich zudem als klärungsbedürftig, welche Vorausset-
zungen im Hinblick auf das Adressatensystem vorhanden sind, und inwieweit 
die Lehr-Lernziele zu verändern beziehungsweise anzupassen sind. Dabei geht 
es bezogen auf das Adressatensystem darum aufzudecken, welche Vorausset-
zungen die MentorInnen als LernbegleiterInnen und welche die Jugendlichen 
mitbringen; darüber hinaus, ob es sinnvoll ist, sich neue Kompetenzen anzueig-
nen, um den Einsatz von KI-basierten Empfehlungen in vorteilhafter Weise zu 
nutzen. Auch die Rolle und damit die Anforderungen an die Kompetenzen der 
MentorInnen verändern sich, da sie nicht mehr ausschließlich selbst Empfeh-
lungen aussprechen, sondern aufgefordert sind, die durch den virtuellen Lern
assistenten generierten Empfehlungen mit den Jugendlichen zu reflektieren. 
Nicht zuletzt erweist sich als sinnvoll zu überdenken, welche Folgen der Einsatz 
auf die Festlegungen von Lernzielen sowie das Entscheidungsfeld Thematik hat. 
Darüber hinaus wäre zu prüfen, welche Schlussfolgerungen sich auf die jeweilige 
Lehr-Lernkontrolle sowie Curriculum-Entwicklung ergeben könnten. 

Die vorausgegangenen Ausführungen haben einen ersten Einblick in die 
Entwicklung, die technische als auch konzeptionelle Realisierung von KI-basier-
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ten Lernempfehlungen gegeben. Dennoch bleiben weitere Fragen offen, die Aus-
gangspunkt für künftige Forschungsbemühungen sein können. So wäre zu klären, 
welche Qualitätsanforderungen an Lernempfehlungen, die von virtuellen Lernas-
sistenten zum Beispiel an Jugendliche gegeben werden, zu richten sind. Dabei 
geht es auch darum aufzudecken, wie die Lernempfehlungen zu gestalten sind, 
damit diese von den Jugendlichen akzeptiert werden und für die Jugendlichen den 
größtmöglichen Nutzen bringen. Außerdem wäre zu klären, wie die adaptiven 
Lernumgebungen wirksamer gestaltet werden können, um deren Einfluss auf die 
Berufswahlkompetenz noch besser zu fördern. Dabei wären nicht zuletzt auch 
ethische Grundsätze und Überlegungen im Hinblick auf die Anwendung von KI-
basierten Lösungen im Bildungsbereich zu berücksichtigen. 
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Künstliche Intelligenz als didaktisches 
Assistenzsystem zur Einbindung  
interaktiver ökonomischer Modelle im 
Wirtschaftsunterricht 
Einblicke und Strategien für Lehrkräfte 

Zusammenfassung 

Der vorliegende Beitrag untersucht das transformative Potenzial generativer 
KI-Chatbots, insbesondere ChatGPT mit dem Wolfram Toolset, für die In-
tegration interaktiver ökonomischer Modelle in den Wirtschaftsunterricht. 
Ausgehend von der Beobachtung, dass interaktive ökonomische Modelle trotz 
ihres didaktischen Mehrwertes aufgrund ihrer mathematischen Komplexität 
für viele Lehrkräfte eine erhebliche Zugangshürde darstellen, wird aufgezeigt, 
wie KI-Chatbots diese Barrieren abbauen können. Anhand eines konkreten 
Anwendungsbeispiels für den Wirtschaftsunterricht der 8. Klasse an nieder-
sächsischen Gesamtschulen wird eine reproduzierbare Vorgehensweise entwi-
ckelt, die von der curricularen Rückbindung über die Identifikation geeigneter 
Wolfram-Demonstrationen bis zur KI-gestützten Entwicklung differenzierter 
Aufgabenstellungen reicht. Die Analyse zeigt ein Anwendungsbeispiel dafür, 
wie KI-Chatbots als „didaktische Assistenzsysteme“ fungieren und Lehrkräften 
wertvolle Unterstützung bei der fachwissenschaftlichen Erschließung, didak-
tischen Aufbereitung und methodischen Integration von interaktiven ökono-
mischen Modellen bieten können. Gleichzeitig werden kritische Limitationen 
identifiziert: Die KI-generierten Unterrichtsmaterialien erfordern stets fachli-
che Prüfung und sprachliche Anpassung durch die Lehrkräfte. Der Beitrag leis-
tet einen praxisorientierten Beitrag zur Diskussion um den Einsatz generativer 
KI in der ökonomischen Bildung und zeigt Potenziale wie Herausforderungen 
für die Professionalisierung von Lehrkräften auf. 

Kernbegriffe 
Interaktive ökonomische Modelle, KI-Chatbots, didaktische Assistenzsysteme 
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1.	 Einleitung und Problemstellung
Digitalisierung und Künstliche Intelligenz (KI) finden auch in der Ökonomi-
schen Bildung immer mehr Anwendung und tragen zur Erweiterung der didak-
tischen Gestaltungsmöglichkeiten im Wirtschaftsunterricht bei (z. B. Lange-
Pitsoulis & Pitsoulis, 2025). Insbesondere KI-basierte Chatbots erscheinen als 
vielversprechende Möglichkeit, ökonomische Bildungsinhalte zugänglicher und 
effektiver vermittelbar zu machen (vgl. z. B. die Beiträge von Wenzel et al. und 
Kröll et al., im vorliegenden Sammelband). Generative KI-Chatbots sind Soft-
wareanwendungen, die auf Grundlage großer Sprachmodelle (Large Language 
Models, LLMs), Natural Language Processing und maschinellem Lernen fähig 
sind, Anfragen in natürlicher Sprache zu beantworten und menschenähnliche 
Gespräche zu führen. Sie bieten ein großes Potenzial zur Bereicherung der Ver-
mittlung wirtschaftswissenschaftlicher Lehrinhalte, indem sie individuelle In-
teraktionen in Echtzeit und ein aktives, auf Verständnis ausgerichtetes Arbeiten 
ermöglichen. Lernende können sich beispielsweise Inhalte im eigenen Tempo 
erschließen, Rückfragen stellen und schwierige Konzepte im Austausch mit den 
KI-Chatbots aufarbeiten. 

Auch Lehrende können sich komplexe Inhalte schneller erschließen, Un-
terstützung bei der Planung, Durchführung und Auswertung des Unterrichts 
erhalten und sich in Sachen Lehrinhalte, Methodeneinsatz und Medien inspi-
rieren und helfen lassen. Die wissenschaftliche Analyse der Chancen und Risi-
ken in der didaktischen Nutzung von KI-Chatbots steckt aber aktuell noch in 
den Kinderschuhen. Wir wollen im vorliegenden Beitrag erkunden, inwiefern 
KI-Chatbots die didaktische Anwendung interaktiver ökonomischer Modelle 
im Allgemeinen und Wolfram Demonstrations im Speziellen unterstützen kön-
nen. Da interaktive ökonomische Modelle einerseits Lernenden ermöglichen, 
wirtschaftswissenschaftliche Zusammenhänge live zu erleben (vgl. z. B. Lange-
Pitsoulis & Pitsoulis, 2021), andererseits aber auf komplexen mathematischen 
Konstrukten, den jeweiligen ökonomischen Modellen, beruhen, erscheint die 
Zugänglichkeit für Lernende und Lehrende erschwert. Lehrkräfte allgemein-
bildender Schulen scheinen bisher kaum Erfahrungen im Umgang mit inter-
aktiven ökonomischen Modellen zu haben. Inwiefern lassen sich diese Hürden 
in der Anwendung interaktiver ökonomischer Modelle durch die Nutzung von 
KI-gestützten Chatbots als „didaktische Assistenz“ abbauen? 

Im vorliegenden Beitrag fokussieren wir auf genau diese Fragestellung. Da-
bei begrenzen wir uns auf die Arbeit mit solchen interaktiven ökonomischen 
Modellen, die auf der Wolfram Demonstrations Plattform integriert sind. Wolf-
ram Demonstrations ist eine Plattform, auf der ökonomische Modelle mit Hil-
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fe einer proprietären Programmiersprache, die ursprünglich zur Eingabe von 
Benutzerbefehlen in der Mathematiksoftware Mathematica entwickelt wurde, 
formuliert werden. Mathematica wurde von Stephen Wolfram entwickelt, 1988 
von Wolfram Research veröffentlicht und seitdem auch in den Wirtschaftswis-
senschaften intensiv genutzt (z. B. Varian, 1993, 1996). Wolfram Demonstra-
tions ermöglichen die interaktive Visualisierung mathematischer Modelle, bei 
der NutzerInnen mit Parameteränderungen (einzugeben in Formularfeldern 
oder mit Reglern) experimentieren und die Auswirkungen direkt beobachten 
können. Diese interaktive Visualisierung erlaubt Lernenden, mathematische 
Modelle zu manipulieren und sie sich so eigenständig kognitiv zu erschließen. 

Von den aktuell existierenden generativen KI-Chatbots lässt sich der Quell
code von Wolfram Demonstrations gut interpretieren, und speziell OpenAIs 
ChatGPT besitzt eine dezidierte Schnittstelle zu den Wolfram-Produkten (al-
lerdings kann man den Wolfram-Toolzugriff nur in ChatGPT Plus mit GPT-
4 aktivieren). Die Fähigkeiten dieser Schnittstelle gehen dabei über die Stan-
dardversion von ChatGPT hinaus. Das Wolfram-Tool kann beispielsweise die 
Programmiersprache Wolfram Language direkt verarbeiten, um Graphen von 
Funktionen zu plotten, Visualisierungen zu erstellen oder Simulationen und 
Datenanalysen durchzuführen. Darüber hinaus kann das Wolfram-Tool auf Da-
ten der Suchmaschine Wolfram Alpha (https://www.wolframalpha.com), die 
eine Vielzahl ökonomischer und anderer Daten bereithält, in Echtzeit zugreifen. 

Hier stellt sich nun die Frage, wie KI-Chatbots dazu beitragen können, 
interaktive ökonomische Modelle wie die Wolfram Demonstrations sinnvoll 
in den eigenen Wirtschaftsunterricht zu integrieren. Der vorliegende Beitrag 
soll ein konkretes Anwendungsszenario samt Beispielen liefern. Die skizzierte 
Vorgehensweise soll weitgehend reproduzierbar sein und zum forschend-entde-
ckenden Arbeiten in wirtschaftsdidaktischen Kontexten anregen. Der Beitrag 
ist explorativ und exemplarisch in einem Themenfeld, in dem aktuell weitge-
hend die neuen Möglichkeiten erkundet werden. Zukünftige empirische Frage-
stellungen werden am Ende des Beitrages diskutiert. Zuvor wird in Abschnitt 
2 der Stand der Forschung zur Nutzung von Informationstechnologie in der 
ökonomischen Bildung dargestellt, wobei ein besonderer Fokus auf interakti-
ven ökonomischen Modellen und generativer KI-Modelle liegt. Im Abschnitt 3 
analysieren wir die Potenziale und Anwendungsfelder von KI-basierten Chat-
bots im Zusammenhang mit interaktiven ökonomischen Modellen und zeigen 
auf, wie diese Technologien Zugangshürden für Lehrkräfte abbauen können. 
In Abschnitt 4 wird anhand eines konkreten Anwendungsbeispiels für den 
Wirtschaftsunterricht der 8. Klasse eine praxisorientierte Vorgehensweise ent-
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wickelt, die von der curricularen Rückbindung über die Identifikation geeigne-
ter Wolfram Demonstrations bis zur KI-gestützten Aufgabenerstellung reicht. 
Abschnitt 5 diskutiert den didaktisch-methodischen Mehrwert dieser Kombi-
nation und reflektiert kritisch sowohl die Chancen als auch die Limitationen des 
vorgestellten Ansatzes. 

2.	 Stand der Forschung
Spätestens seit den 2000er Jahren spielen wissenschaftliche Analysen zur Nut-
zung informationstechnologischer Neuerungen für Lehr- und Lernprozesse in 
der ökonomischen Bildung eine bis heute anwachsende Rolle (vgl. z. B. Alpert 
et al., 2016; Arias et al., 2018; Arndt, 2017; Baucom et al., 2022; Hodgin, 1999; 
Mittelstädt, 2005; Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2021, 2025; Schröder, 2007; 
Walbert & Ostrosky, 1997). Insgesamt gilt, dass der Aufwand, der erforderlich 
ist, neue Technologien im Unterricht zielführend nutzbar zu machen, ihrem po-
tenziellen Nutzen gegenübersteht, und zwar sowohl für Lernende als auch für 
Lehrende. Kosten und Nutzen hängen dabei stark davon ab, wie Informations-
technologien eingesetzt und genutzt werden (vgl. z. B. Cheung & Slavin, 2013; 
Escueta et al., 2017; Johnson & Meder, 2021, 2024; Tamim et al., 2011). Schon 
Goffe und Sosin (2005) betonen dabei, dass der Unterrichtswert der eingesetz-
ten Technologien nicht von der Technik an sich abhängt, sondern von deren 
didaktisch reflektierter Einbettung. 

Die interaktive Erfahrbarkeit wirtschaftlicher Prozesse spielte ebenfalls 
schon seit den frühen 2000er Jahren eine Rolle in den Überlegungen zu den 
didaktischen Potenzialen neuer Informationstechnologien. Santos (2002) bei-
spielsweise stellte mit dem Financial System Simulator ein mittlerweile nicht 
mehr verfügbares, digitales Lernspiel vor, das Interaktivität mit einer simulati-
onsbasierten Lernsituation kombinierte. Lernende übernahmen in dem Lern-
spiel die Rolle nationaler Zentralbanken und mussten Entscheidungen in einem 
internationalen makroökonomischen Kontext treffen. Die Integration von In-
teraktivität, Rollenlernen und makroökonomischem Denken macht dieses For-
mat zu einem frühen Beispiel für wirtschaftsdidaktisches game-based Learning. 

Mit der zunehmenden Verfügbarkeit leistungsfähiger Lernplattformen, 
browserbasierter Visualisierungstools und interaktiver Modellbibliotheken, wie 
zum Beispiel das Wolfram Demonstrations Project (https://demonstrations.
wolfram.com), EconGraphs (https://www.econgraphs.org) und ThinkEcono-
mics (https://whitenova.com/thinkEconomics/), erhielt der mediengestützte 
Wirtschaftsunterricht neue Impulse. Insbesondere der Einsatz von interaktiven 
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ökonomischen Modellen in der ökonomischen Bildung stellt eine besondere 
technologiebasierte wirtschaftsdidaktische Entwicklung in den letzten zwei 
Jahrzehnten dar (Pitsoulis & Schwuchow, 2019). Ziel solcher interaktiven öko-
nomischen Modelle ist es, ökonomische Theorien und Zusammenhänge nicht 
nur abstrakt darzustellen, sondern für Lernende visuell erfahrbar und explorativ 
zugänglich zu machen. Interaktive ökonomische Modelle können das Verständ-
nis komplexer wirtschaftlicher Konzepte fördern, indem sie den Lernenden er-
möglichen, direkt zu untersuchen, wie sich Veränderungen von Variablen auf die 
Ergebnisse auswirken. 

Beispielsweise erstellten Kaufman und Kaufman (2002) mit ThinkEcono-
mics (https://whitenova.com/thinkEconomics/) eine frühe webbasierte Samm-
lung von animierten interaktiven ökonomischen Webgrafiken, mit deren Hilfe 
NutzerInnen Wirtschaftsmodelle manipulieren konnten. Das sollte dazu bei-
tragen, ökonomische Konzepte und Phänomene wie Angebot und Nachfrage, 
Marktgleichgewicht, langfristige Durchschnittskostenkurven, Gewinnmaxi-
mierung und die makroökonomischen Auswirkungen der Geld- und Fiskalpo-
litik zu visualisieren und zu verstehen. Insbesondere die Möglichkeit, jeweilige 
Modellannahmen zu variieren und Modellannahmen aktiv zu erproben, soll zur 
modelltheoretischen Kompetenzbildung Lernender beitragen (z. B. Eckalbar, 
2002). 

Während die interaktiven Grafiken der Plattform ThinkEconomics sich in 
aktuellen Browsern nicht mehr aufrufen lassen, da sie die mittlerweile nicht 
mehr unterstützte Macromedia Flash Software-Plattform voraussetzen, ist das 
Wolfram Demonstrations Project auf hunderte interaktive Visualisierungen zu 
mathematischen Konzepten aus verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen ange-
wachsen. Die interaktiven Modelle beispielsweise zu Konsumentscheidungen 
(Schwuchow & Pitsoulis, 2011) oder Oligopolen (Schwuchow & Pitsoulis, 
2012) erlauben es den NutzerInnen, zentrale Modellparameter, etwa von An-
gebot und Nachfrage, Oligopolinteraktion oder Wachstumstheorie, dynamisch 
zu verändern und deren Auswirkungen unmittelbar zu beobachten. Maclachlan 
et al. (2009) argumentieren, dass diese Form der Visualisierung den Zugang zu 
abstrakten ökonomischen Modellen erleichtert und zur vertieften Auseinander-
setzung mit theoretischen Annahmen beiträgt. Halliday et al. (2024) untersuch-
ten die Wirkung derartiger modellbasierter Visualisierung mit EconGraphs und 
fanden, dass interaktive Modellübungen nicht nur das Verständnis von Zusam-
menhängen fördern, sondern insbesondere auch Lernenden mit schwächerem 
mathematischem oder ökonomischem Vorwissen zugutekommen. Die gezielte 
Kombination von Visualisierungen und Scaffolding-orientierten Aufgaben-
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stellungen ermöglicht ein Lernen auf verschiedenen Kompetenzniveaus, was in 
heterogenen Zielgruppen einen wesentlichen Vorteil darstellt. 

Insgesamt spricht der bisherige Erkenntnisstand dafür, dass interaktive 
ökonomische Modelle in Form von Simulationen, Visualisierungen und para-
metrisch steuerbaren Modellen signifikant zur didaktischen Qualität ökonomi-
scher Lehre beitragen können. Die zunehmende Verfügbarkeit offener, digitaler 
Ressourcen ermöglicht es Lehrenden, interaktive Komponenten niederschwellig 
in den Unterricht zu integrieren. Richtig eingesetzt können sie die Anschau
lichkeit theoretischer Konzepte verbessern und neue Wege eröffnen, Lernende 
aktiv an das Verständnis ökonomischer Modellbildung heranzuführen. 

In den letzten Jahren wurde eine weitere, unserer Ansicht nach tiefgrei-
fende technologische Entwicklung vorangetrieben, die massive Auswirkungen 
auch auf das Lernen und Lehren haben wird: Die breite Verfügbarkeit großer 
Sprachmodelle (Large Language Modells, LLMs) und die Verbreitung darauf 
basierender generativer KI-Modelle wie ChatGPT. Solche KI-basierten Chat-
bots sind digitale, intelligente Systeme, die durch statistische Analysen enormer 
Textkorpora menschenähnliche Sprachfähigkeiten entwickeln (vgl. v. a. Alamar, 
2018; Lambert et al., 2022). Im Gegensatz zu menschlichem Denken operieren 
sie auf Basis von Wahrscheinlichkeitsberechnungen: Sie analysieren Milliarden 
von Textsequenzen, um statistische Muster zu identifizieren und daraus zu ler-
nen, welche Wörter oder Phrasen in bestimmten Kontexten am wahrschein-
lichsten folgen (z. B. Alamar, 2018; Lambert et al., 2022). 

KI-basierte Chatbots wie ChatGPT oder Claude werden zusätzlich durch 
Trainings mit Menschen für dialogische Interaktionen optimiert. Die Qualität 
der Ausgaben der KI-Chatbots hängt direkt mit der Quantität und Qualität der 
verfügbaren Trainingsdaten zusammen. In gut dokumentierten Wissensberei-
chen können sie hochwertige, kohärente Antworten generieren. Bei unzurei-
chender Datenlage zeigt sich jedoch eine Tendenz zur Generierung plausibel 
klingender, aber faktisch falscher Informationen, wenn das Modell statisti-
sche Lücken durch wahrscheinlichkeitsbasierte Extrapolation zu überbrücken 
versucht. Problematisch ist das, wenn die Systeme so trainiert sind, dass sie 
NutzerInnen stets eine positiv-konstruktive Antwort geben. Es ist ihnen dann 
nicht möglich, zu signalisieren, dass sie eine Anfrage nicht sinnvoll und zuver-
lässig beantworten können. 

Trotz dieser Schwierigkeiten steht mit den KI-Chatbots Lernenden wie 
Lehrenden erstmals ein sprachlich steuerbares, inhaltlich anschlussfähiges und 
niedrigschwellig nutzbares Assistenzsystem zur Verfügung, das nicht nur Infor-
mationen bereitstellt, sondern aktiv an Lernprozessen mitwirken kann. Durch 
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diese neuen technologischen Möglichkeiten im Bildungsbereich werden tra-
ditionelle Formen der Wissensvermittlung und -überprüfung infrage gestellt 
(vgl. z. B. Scarfe et al., 2024, für ein spannendes „Infiltrationsexperiment“) und 
neue didaktische Möglichkeiten eröffnet, ökonomisches Denken zu fördern und 
Lehr-Lern-Prozesse zu individualisieren (z. B. Beck & Brodersen, 2025). Der 
Einsatz von KI-basierten Chatbots wie ChatGPT, Claude oder Gemini entwi-
ckelt sich dementsprechend zunehmend zu einem zentralen Thema nicht nur in 
der Wirtschaftsdidaktik. 

Erste Studien zum Lernen mit KI-Chatbots sprechen für gemischte Ergeb-
nisse (z. B. Deng et al., 2025; Wang & Fan, 2025), ausschlaggebend scheint die 
durchdachte Integration der Chatbots in die Lehre und das Lernen zu sein. So 
sprechen beispielsweise die Ergebnisse von Bastani et al. (2025) dafür, dass ein 
unkontrollierter KI-Einsatz das Lernen eher beeinträchtigt, wohingegen didak-
tisch durchdachte Tutoring-Varianten substanzielle Potenziale eröffnen (Kestin 
et al., 2025). Bond et al. (2024) sowie Halliday und Tierney (2024) plädieren 
deutlich für einen kritisch reflektierten Einsatz von KI im Bildungsbereich, 
während Geerling et al. (2023) Hochschulen in der Pflicht sehen, Prüfungs-
formate anzupassen und den Einsatz von KI und KI-Chatbots als Lernhilfe 
methodisch und curricular zu integrieren. Gerade in Bezug auf ökonomische 
Aufgaben und Inhalte zeigt der Vergleich der Leistungsfähigkeit verschiede-
ner KI-Chatbots, dass es signifikante Unterschiede in der Antwortqualität und 
-tiefe gibt, insbesondere bei komplexeren Aufgabenstellungen (Hultberg et al., 
2024). Für Lehrende ergibt sich daraus die Notwendigkeit, KI-Chatbots dif-
ferenziert zu beurteilen und die Eignung für konkrete didaktische Szenarien 
jeweils spezifisch zu prüfen. 

Eine praxisorientierte Perspektive in diese Richtung bieten Cowen und Ta-
barrok (2023), die konkrete Anwendungsfelder für ChatGPT in ökonomischen 
Lernkontexten skizzieren. Dazu zählen die Generierung von Prüfungsfragen, 
die Modellierung ökonomischer Zusammenhänge, die Erklärung komplexer 
Theorien in vereinfachter Sprache sowie die Unterstützung des wissenschaft-
lichen Schreibens. Der produktive Einsatz erfordere jedoch ein Verständnis für 
die Funktionsweise von großen Sprachmodellen und einen bewussten Umgang 
mit deren Grenzen. 

Trotz der zunehmenden Relevanz von KI-basierten Chatbots in der öko-
nomischen Bildung einerseits und der etablierten didaktischen Vorteile von in-
teraktiven ökonomischen Modellen andererseits wurde die Kombination beider 
Technologien in der bisherigen Literatur bislang gar nicht thematisiert. Dabei 
liegt unserer Überzeugung nach gerade in dieser Verbindung ein erhebliches 
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Synergiepotenzial: KI-basierte Chatbots können dabei unterstützen, interakti-
ve ökonomische Modelle besser zu verstehen. Gleichzeitig können interaktive 
ökonomische Modelle den eher textbasierten Lernzugang von KI-Chatbots 
um eine dynamisch-visuelle Komponente ergänzen, die insbesondere für das 
Verständnis komplexer Modellzusammenhänge zentral ist. Wie insbesondere 
Lehrkräfte KI-Chatbots als didaktisches Assistenzsystem für die Integration 
interaktiver ökonomischer Modelle im Wirtschaftsunterricht nutzen können, 
wird im folgenden Abschnitt erläutert. 

3.	 Nutzung von KI-Chatbots zur wirtschaftsdidaktischen 
Integration von interaktiven ökonomischen Modellen 

Obwohl interaktive ökonomische Modelle zu einem tieferen Verständnis öko-
nomischer Zusammenhänge beitragen können, werden sie bisher eher selten 
im Wirtschaftsunterricht genutzt. Hürden scheinen darin zu liegen, dass in-
teraktive ökonomische Modelle auf formalen mathematischen Modellen be-
ruhen, deren Strukturen und Funktionsweisen für Lehrende ohne vertiefte 
ökonomische oder mathematische Ausbildung schwer verständlich sind. 
Zugleich erfordert der sinnvolle Einsatz solcher Modelle eine fachdidaktisch 
durchdachte methodische Einrahmung, was gegenüber der nicht-interaktiven 
Vermittlung ökonomischer Lerninhalte mit einem Mehraufwand verbunden 
ist. So müssen (a) geeigneter Einsatzmöglichkeiten im Fachunterricht identi-
fiziert werden, (b) die interaktiven Modelle in die bestehende Sequenzierung 
von Lehrinhalten integriert werden und (c) differenzierte Aufgabenstellungen 
und Lernszenarien zur aktiven und reflektierten Erschließung der Lerninhalte 
entwickelt werden. 

Genau diese Hürden lassen sich durch die Nutzung von KI-Chatbots über-
winden. KI-Chatbots nehmen hierbei sowohl in der Unterrichtsvorbereitung als 
auch in der Unterrichtsdurchführung und -nachbereitung die Rolle als didak-
tisches Assistenzsystem ein. Sie ermöglichen Lehrenden (und Lernenden) ei-
nen niedrigschwelligen Zugang zu interaktiven ökonomischen Modellen, etwa 
durch die Übersetzung mathematischer Modelllogiken in verständliche Spra-
che, durch Vorschläge zur didaktischen Einbettung in Unterrichtseinheiten und 
durch die Erstellung und Variation von Aufgabenformaten auf unterschiedli-
chen Niveaus. Indem sie die didaktische Arbeit der Lehrkräfte flankieren, kön-
nen KI-Chatbots nicht nur das Verständnis der Modelle fördern, sondern auch 
dazu beitragen, die didaktische Integration interaktiver ökonomischer Modelle 
für eine breitere Lehrendenschaft überhaupt erst praktikabel zu machen. 
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Der sinnvolle Einsatz von interaktiven ökonomischen Modellen im Wirt-
schaftsunterricht setzt zunächst die Identifikation geeigneter Anwendungs-
kontexte voraus. Ein geeigneter Anwendungskontext liegt insbesondere dann 
vor, wenn ein interaktives ökonomisches Modell ökonomische Kategorien 
oder Entscheidungslogiken illustriert, die sich durch rein narrative, textba-
sierte oder statische Darstellungen nur schwer vermitteln lassen. Dazu zählen 
unter anderem die Visualisierung von Gleichgewichtsanalysen auf Märkten, 
der Einfluss von staatlichen Eingriffen auf Märkten oder strategische Interak-
tion wie im Oligopol. Ein typisches Beispiel ist die Darstellung des Einflusses 
einer anderen Variablen als des Preises auf die Angebots- oder Nachfragekurve 
in einem idealtypischen Marktdiagramm (in diesem Fall verschieben sich die 
betroffenen Kurven). Die Darstellungsmöglichkeiten im Unterricht reichen 
von der Zeichnung mehrerer Kurven am Whiteboard über die Nutzung von 
Animationen in Präsentationen bis hin zum Einblenden von Lehrvideos. Kei-
ne dieser Möglichkeiten erlaubt es den Lernenden, selbst mit dem Modell zu 
interagieren. 

Die Identifikation von Anwendungskontexten kann auf mehreren Ebenen 
erfolgen:

•	 Curriculare Rückbindung: Lehrkräfte können die bildungspolitischen Inhalts
vorgaben (z. B. den Bildungsplan oder das Kerncurriculum) systematisch nach 
solchen Kompetenzen, Themenfeldern und Anforderungsbereichen durchsu-
chen, die durch modellbasiertes Denken besonders gut unterstützt werden, 
oder bei denen modellbasiertes Denken ausdrücklich gefordert wird. Zugleich 
kann ein KI-Chatbot dabei assistieren, passende interaktive ökonomische 
Modelle vorzuschlagen, indem ihm thematische Schwerpunkte, Lernziele 
oder Unterrichtsentwürfe zur Verfügung gestellt werden.

•	 Analyse bestehender Unterrichtseinheiten: Oft existieren bereits Unterrichts-
sequenzen, bei denen ein interaktives ökonomisches Modell ein theoretisches 
Konzept mit einem Anwendungsbeispiel verknüpfen könnte. Der KI-Chatbot 
kann hier als Analysewerkzeug dienen, das prüft, wo eine Modellintegration 
den Erkenntnisgewinn vertiefen und das Verständnis fördern kann.

•	 Exploration durch Beispiele: Ein anderer Zugang besteht darin, zunächst 
verschiedene interaktive ökonomische Modelle zu explorieren und deren 
Anwendung auf bestimmte Beispiele durch den KI-Chatbot analysieren zu 
lassen. Dieser kann auf Grundlage der Modellbeschreibung, der zugrunde lie-
genden Quellcodes und didaktischer Rahmenbedingungen Einschätzungen 
abgeben, welche Modelle sich für welche Lernkontexte eignen.
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•	 Analyse der Vorerfahrungen der Lernenden: Schließlich kann ein Austausch 
zwischen Lehrkraft und KI-Chatbot über das Ziel der Unterrichtseinheit, 
die Vorerfahrungen der Lernenden und die geplanten Methoden zur Iden-
tifikation geeigneter Modelle beitragen. Der KI-Chatbot kann beispielsweise 
diskutieren, inwieweit bestimmte interaktive ökonomische Modelle zu den 
Vorerfahrungen der Lernenden passen und Empfehlungen zur Differenzie-
rung abgeben.

Sobald geeignete Anwendungskontexte für ausgewählte interaktive ökono-
mische Modelle identifiziert sind, kann der KI-Chatbot dabei assistieren, den 
fachwissenschaftlichen Hintergrund zu erläutern und die wirtschaftsdidaktische 
Anwendung fachdidaktisch zu gestalten. ChatGPTs Wolfram-Tool zeichnet 
sich hierbei im Zusammenspiel mit den Wolfram Demonstrations besonders 
aus: Erstens erschließen sich Programmiersprachen im Allgemeinen für KI-
Chatbots sehr gut, da sie eine klare logische Struktur haben. Die große Men-
ge von Quelltext in den Trainingsdaten der Chatbots ermöglicht ihnen, diese 
Strukturen sehr gut nachzuvollziehen und entsprechend statistisch zu prognos-
tizieren. Zweitens ist ChatGPTs Wolfram-Tool im Speziellen auf das Zusam-
menspiel mit eben jener Sprache trainiert, in der die Wolfram Demonstrationen 
programmiert sind. Drittens lässt sich der Quelltext jeder Wolfram Demonst-
ration ohne große Umstände kopieren, sodass NutzerInnen ihn leicht dem KI-
Chatbot zur Verfügung stellen können. 

Auf dieser Grundlage lassen sich gemeinsam mit dem KI-Chatbot unter-
richtsbezogene Einsatzszenarien, von der Entwicklung begleitender Arbeitsauf-
träge über den Entwurf digitaler Lernpfade bis hin zu methodischen Vorschlä-
gen für den differenzierten Unterricht, entwickeln. Dabei sollte der KI-Chatbot 
unserer Ansicht nach stets als unterstützendes Werkzeug, als Assistenzsystem, 
begriffen werden, nie jedoch als Ersatz für die pädagogische und fachdidakti-
sche Entscheidungskompetenz der Lehrkräfte (vgl. auch z. B. Bond et al., 2024; 
Halliday & Tierney, 2024). Der durch den KI-Chatbot generierte Output muss 
stets kritisch reflektiert und angepasst, gegebenenfalls auch verworfen werden. 
Doch selbst in solchen Fällen, in denen die Empfehlungen der KI von der Lehr-
kraft verworfen werden, kann der Dialog mit dem Chatbot als Inspirationsquel-
le für die Unterrichtsgestaltung dienen. 

Im nächsten Abschnitt wird der Weg zur Integration interaktiver ökono-
mischer Modelle in den Wirtschaftsunterricht unter Nutzung assistierender 
KI-Chatbots beschrieben. Anhand einer reproduzierbaren Anleitung für den 
Dialog mit KI-Chatbots soll gezeigt werden, wie der Zugang zu interaktiven 
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ökonomischen Modellen erhöht, die Methodenvielfalt im Unterricht erweitert 
und auch Lehrkräfte ohne Vorerfahrungen mit solchen interaktiven Modellen 
bei der Umsetzung digital gestützter Lernprozesse unterstützen werden können. 

4.	 Anwendungsbeispiel 
Die exemplarischen Ausführungen in diesem Abschnitt sind auf Lehrkräfte des 
Faches Wirtschaft an allgemeinbildenden Schulen in Niedersachsen zugeschnit-
ten, können aber leicht von Lehrenden an allgemeinbildenden Schulen anderer 
Bundesländer sowie Hochschulen adaptiert werden, indem einzelne Schritte 
angepasst werden. Der erste Schritt in der Zusammenarbeit mit ChatGPT als 
didaktischem Assistenzsystem besteht in der Herstellung einer Datengrundlage 
für den KI-Chatbor. Ein passender Start für die Integration interaktiver öko-
nomischer Modelle in den Wirtschaftsunterricht, in diesem Fall solcher mit 
mikroökonomischen Inhalten, bildet der folgende Prompt: 

Bitte verinnerliche die Inhalte dieser Website:  

https://demonstrations.wolfram.com/topic/microeconomics. Melde mir 

zurück, welche Inhalte Du dort gefunden hast.

ChatGPT wird typischerweise eine Auflistung der gefundenen Demonstrations 
samt kurzer Charakterisierungen ausgegeben. Durch diesen Schritt haben die 
Lehrkräfte sichergestellt, dass ChatGPT auf die Informationen später wieder 
zurückgreifen kann. 

In der von den VerfasserInnen dieses Beitrags erprobten Vorgehenswei-
se hat es sich bewährt, zunächst in wenigen Sätzen die gewünscht Rolle des 
Chatbots sowie das geplante Thema zu skizzieren. Da interaktive ökonomische 
Modelle im Unterricht nicht um ihrer selbst willen eingesetzt werden sollten, 
sondern in einem klaren Zusammenhang mit den vorgegebenen Zielen des 
jeweiligen Bildungsgangs stehen müssen (inhaltliche Legitimation), sollte im 
nächsten Schritt der Zusammenarbeit mit ChatGPT die curriculare Rückbin-
dung erfolgen. Besonders in der Sekundarstufe I, wo ökonomische Konzepte 
wie „Knappheit“, „Nutzen“, „Marktmechanismen“ oder „staatliches Handeln“ 
erstmals systematisch vermittelt werden, ist diese curriculare Rückbindung eine 
wichtige Orientierungshilfe, sowohl für die Lehrkräfte als auch für ChatGPT 
als beratendes Assistenzsystem. Zur curricularen Rückbindung können die 
Lehrkräfte ChatGPT entweder Auszüge aus dem gültigen Kerncurriculum 
oder aus schulinternen Arbeitsplänen bereitstellen, oder sie bitten ChatGPT, 
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die einschlägigen Vorarbeiten zusammenzufassen. Beide Wege führen dazu, 
dass die didaktische Beratung auf eine fundierte und regelgeleitete Grundlage 
gestellt wird. Wenn die Vorgaben zur Verfügung gestellt werden, verinnerlicht 
ChatGPT die enthaltenen Kompetenzziele, Inhalte und didaktischen Leitlini-
en. Es identifiziert relevante Bezugspunkte zur gewählten Thematik (z. B. Preis-
bildung, Marktprozesse, Rolle der VerbraucherInnen) und kann diese mit der 
Liste der Wolfram Demonstrationen abgleichen. Dadurch kann ChatGPT auf-
gefordert werden, gezielt Vorschläge zu unterbreiten, welche Demonstrationen 
zur Erreichung welcher curricularen Ziele beitragen können. 

Ab einem gewissen Punkt müssen sich die Lehrkräfte auf ein konkretes 
Unterrichtsthema und die Jahrgangsstufe, für die eine Unterrichtseinheit ent-
wickelt oder angereichert werden soll, festlegen, um die didaktische Assistenz 
von ChatGPT möglichst zielführend zu nutzen. Besonders hilfreich ist es, wenn 
die Lehrkraft zusätzlich bereits angibt, ob ein konkreter Bezug zu einem real-
weltlichen Lernanlass besteht, etwa durch Hinweise wie ‚Wir arbeiten mit dem 
Beispiel eines lokalen Supermarktes‘. Diese Angaben sind im Austausch mit 
ChatGPT erforderlich, um Materialien und Empfehlungen auf das passende 
kognitive Niveau, die typischen Lernvoraussetzungen sowie auf die altersgemä-
ße Anschaulichkeit auszurichten, also eine Passung zwischen interaktiven Mo-
dellen, fachlichem Anspruch und dem Kenntnisstand der SchülerInnen herzu-
stellen. Da die KI-Chatbots nicht über eigene logische Denkfähigkeit verfügen, 
sondern ausschließlich mit „erlernten“ statistischen Zusammenhängen arbeiten 
(s. Abschnitt 2), müssen alle Ergebnisse von ChatGPT zu dieser Passung stets 
kritisch evaluiert werden. 

Zur Illustration der bis hierhin beschrieben Eingaben an ChatGPT soll der 
folgende Prompt dienen, wobei Platzhalter hier flexibel nutzbar sind: 

Nimm die Rolle eines didaktischen Beraters einer Lehrkraft an einer 

niedersächsischen Integrierten Gesamtschule in der Sekundarstufe I 

ein. Die Lehrkraft unterrichtet dort das Fach Wirtschaft. Sie hat 

laut Kerncurriculum den Auftrag, folgendermaßen einen fachdidakti-

schen Zugang zum ökonomischen Themenfeld zu gewähren:

[PLATZHALTEER: Einfügen des relevanten fachdidaktischen Rahmens, 

z. B. aus dem Kerncurriculum für die integrierte Gesamtschule der 

Jahrgänge 5 bis 10 die Beschreibung des fachdidaktischen Zugangs 

zum Unterricht, ökonomisches Themenfeld, s. Niedersächsisches 

Kultusministerium, 2024, S. 11] 
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Im Schuljahrgang 8 geht es um folgende Themen:

[PLATZHALTEER: Einfügen der jahrgangs- und fachspezifischen 

Themenbeschreibung, z. B. aus dem Kerncurriculum für die integrierte 

Gesamtschule die Beschreibung des ökonomischen Themenfeldes  

„Wirtschaftlich Handeln“, s. Niedersächsisches Kultusministerium, 

2024, S. 30]

In der aktuellen Lehreinheit befindet sich die Lehrkraft im folgenden  

Thema laut Kerncurriculum:

[PLATZHALTEER: Einfügen der themenspezifischen Beschrei-

bung der angestrebten Kompetenzen und Methoden, z. B. aus dem 

Kerncurriculum für die integrierte Gesamtschule die Beschreibung 

des strukturierenden Themenbereiches „Ökonomie und Ressourcen“, s. 

Niedersächsisches Kultusministerium, 2024, S. 30, Tabellenspalten 

Kompetenzen und Methoden] 

Berate die Lehrkraft nun dahingehend, welche von den Wolfram 

Demonstrations, die Du gefunden hast, sich für die aktuelle  

Unterrichtseinheit eignen könnten. Gehe dabei darauf ein, welche 

Bezüge die von dir vorgeschlagenen Wolfram Demonstrations zu den 

Vorgaben laut Kerncurriculum bieten, wie sie im Unterricht einge-

setzt werden können und welche Kompetenzen die SchülerInnen durch 

die Arbeit mit den Wolfram Demonstrations entwickeln.

In seiner Antwort wird der KI-Chatbot Vorschläge unterbreiten, wie ausgewähl-
te Wolfram Demonstrations im Wirtschaftsunterricht vorgabengemäß (z. B. 
Jahrgang 8, Thema Supermarkt und Preisbildung) sinnvoll einsetzbar wären. 
Er empfiehlt typischerweise Modelle zu Angebot und Nachfrage, Preisbildung, 
staatlichen Eingriffen und Wettbewerb, jeweils mit Bezug zu den Lernzielen 
des Kerncurriculums. Für jedes Modell schlägt ChatGPT passende Methoden 
vor und beschreibt, welche Kompetenzen die SchülerInnen dadurch entwickeln 
können. Zu beachten ist jedoch, dass die Rückmeldungen stets positiv sind. So 
wird beispielsweise betont, dass der Einsatz dieser interaktiven ökonomischen 
Modelle die Lernenden motiviert, ökonomisches Denken fördert und sich gut 
für differenzierten Unterricht eignet. Ob das tatsächlich so ist, müssen die Lehr-
kräfte selbst kritisch prüfen. 
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Die typische Ausgabe von ChatGPT für eine bestimmte Wolfram De-
monstration wird an dieser Stelle ungefähr folgendermaßen aussehen: 

1. Basic Supply and Demand

Hyperlink zur Demonstration:  

https://demonstrations.wolfram.com/BasicSupplyAndDemand/

Bezug zum Kerncurriculum:

•	 „... erläutern die Funktion von Märkten zum Ausgleich von Ange-

bot und Nachfrage“

•	 „... erklären das Modell der Preisbildung“

•	 „... beschreiben Auswirkungen von Konkurrenz für die 

MarktteilnehmerInnen“

Didaktischer Nutzen:

•	 Diese Demonstration visualisiert dynamisch, wie sich Preis und  

Menge auf einem Markt einstellen, wenn Angebot oder Nachfrage  

sich verändern.

•	 Ideal als Einstieg oder zur Vertiefung, um den abstrakten  

Mechanismus der Preisbildung im Kontext „Supermarkt“ verständ-

lich zu machen.

•	 Ermöglicht „Was-wäre-wenn“-Szenarien: z. B. Was passiert bei  

einer Angebotsverknappung von Bio-Produkten?

Methodischer Einsatz:

•	 Beamer-Einsatz im Plenum: Die Lehrkraft steuert die Demonstrati-

on gemeinsam mit der Klasse.

•	 Arbeitsauftrag für SchülerInnen in Kleingruppen: Gruppen er-

halten Fragestellungen (z. B. „Was passiert bei einer plötzli-

chen Nachfragesteigerung nach Süßwaren?“) und präsentieren ihre 

Erkenntnisse.

Förderung von Kompetenzen:

•	 Fachkompetenz: Verständnis von Märkten, Preisbildung und  

Konkurrenzverhalten

•	 Methodenkompetenz: Analyse von ökonomischen Modellen
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•	 Urteilskompetenz: Beurteilung von Marktreaktionen aus Sicht 

unterschiedlicher Akteure (KonsumentInnen, AnbieterInnen)

Anschließend geht es darum, sich für ein interaktives ökonomisches Modell zu 
entscheiden und passende Aufgabenstellungen mit ChatGPT zu entwickeln. 
Dies stellt eine große Herausforderung dar, wenn die Lehrkräfte weder mit in-
teraktiven ökonomischen Modellen im Allgemeinen noch mit Wolfram De-
monstrations im Speziellen vertraut sind. 

In unserem Beispiel arbeiten wir im Folgenden mit der Wolfram Demonstra
tion „Basic Supply And Demand“ weiter (vgl. https://demonstrations.wolfram.
com/BasicSupplyAndDemand/). Interaktive ökonomische Modelle wie dieses 
lassen sich kostenlos von der Wolfram Demonstrations-Webseite herunterladen. 
Einige Demonstrationen benötigen keine weitere Software, sondern laufen im 
Internetbrowser. Allerdings muss man ein eigenes Benutzerprofil anlegen, wel-
ches einen eigenen Cloud-Space beinhaltet, wenn man die Demonstrationen 
selbst bearbeiten und die bearbeiteten Versionen speichern möchte. Alterna-
tiv kann man die Demonstrationen auch herunterladen und sie lokal mit Hilfe 
einer proprietären, aber kostenlosen Software, dem CDF-Player, laufen lassen 
(https://www.wolfram.com/player/). 

Während die wirtschaftsdidaktische Arbeit mit diesem und anderen interak-
tiven ökonomischen Modellen bisher zumindest grundlegende Kenntnisse öko-
nomischer Marktmodelle erforderte, ermöglicht die Zusammenarbeit mit einem 
KI-Chatbot wie ChatGPT mit Wolfram-Tool auch Lehrenden ohne große Vor-
erfahrungen, Wolfram Demonstrations fachdidaktisch zu nutzen. KI-Chatbots 
zeigen nämlich bemerkenswerte Fähigkeiten beim Verstehen (und Generieren) 
von Programmcode, was sich durch mehrere Faktoren erklären lässt: Erstens wur-
den diese Modelle mit großen Mengen an Quellcode aus öffentlichen Reposi-
torien, Dokumentationen und Entwicklerforen trainiert. Dezidierte Varianten, 
wie das Wolfram-Tool von ChatGPT für Wolfram-Produkte, sind wahrschein-
lich auch mit nicht öffentlich verfügbaren Quellcodes von Wolfram-Language-
Softwareartefakten trainiert worden und haben daher hier besondere Stärken. 
Zweitens erweisen sich Programmiersprachen als besonders geeignet für die sta-
tistische Mustererkennnung, die den großen Sprachmodellen zugrunde liegt, da 
sie im Gegensatz zu natürlicher Sprache strikten syntaktischen Regeln folgen, 
eine eindeutige Semantik aufweisen und hochgradig strukturiert sind. Drittens 
ist Programmcode oft mit erklärenden Kommentaren und Kontextinformationen 
versehen, die den Modellen helfen, Beziehungen zwischen Codestrukturen und 
ihrer Funktion zu erlernen. Einschränkend sei aber nochmal daran erinnert, dass 
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die großen Sprachmodelle ausschließlich über statistische Korrelationen operie-
ren, ohne echtes Verständnis der zugrundeliegenden Programmlogik. Wenn sie 
zum Beispiel beauftragt werden, selbst einen Code zu generieren, können sie einen 
syntaktisch korrekten Code ausgeben, der dennoch subtile logische Fehler, Sicher-
heitslücken oder Performance-Probleme enthält. Diese Einschränkung beachtend 
lässt sich dennoch festhalten, dass KI-Chatbots sehr gut in der Lage sind, die 
Funktionsweise von interaktiven ökonomischen Modellen nachzuvollziehen, zu 
erklären und Inspiration für die Nutzbarmachung im Unterricht zu liefern. 

Eine dementsprechende Arbeitsanweisung an ChatGPT könnte folgender-
maßen lauten: 

Ich möchte mir Deiner Hilfe für SchülerInnen der 8. Klasse an ei-

ner niedersächsischen Integrierten Gesamtschule im Fach Wirtschaft 

Aufgaben entwickeln, die sie mit Hilfe einer Wolfram Demonstration 

lösen können. Lies den folgenden Quelltext der Wolfram Demonstration  

BasicSupplyAndDemand und beschreibe seine Funktionsweise:  

[PLATZHALTEER: Quelltext der Wolfram Demonstration, über den  

Button „Copy Manipulate to Clipboard“ kopieren und einfügen] 

ChatGPT ist in der Lage, den Quelltext nachzuvollziehen und wird in der Ant-
wort kurz formulieren, was der Quelltext beschreibt, was die Grundidee des 
Codes ist (z. B. Visualisierung von Nachfragefunktion und Angebotsfunktion 
in einem Diagramm), was Berechnungsgrundlagen sind (z. B. wie der Gleich-
gewichtspunkt berechnet wird) und wie die interaktive Steuerung funktioniert 
(z. B. Beschreibung der einzelnen Schieberegler im Diagramm). Wenn einzelne 
Aspekte unklar erscheinen, können NutzerInnen den KI-Chatbot jederzeit auf-
fordern, die Beschreibungen zu verbessern. 

Auf Grundlage der bisherigen Informationen (z. B. Thema Preisbildung, 
Jahrgang 8, Bezug zum Supermarkt) schlägt ChatGPT potenzielle und, wenn 
dies im Prompt so vorgebeben wird, kompetenzorientierte Aufgabenstellungen 
vor, die Bezüge zum Zielniveau der SchülerInnen beinhalten. Dabei wird in der 
Regel zwischen Einführungs-, Erarbeitungs- und Anwendungsphasen differen-
ziert. ChatGPT kann hier sowohl handlungsorientierte Aufgaben (z.  B. Erkun-
dungen) als auch analytisch-reflektierende Aufgaben (z. B. Modellanalysen, Pro-
blemstellungen) vorschlagen. Wichtig bleibt, dass die Lehrkräfte die Vorschläge 
fachlich kritisch überprüfen und gegebenenfalls anpassen. Die Zusammenarbeit 
mit dem Chatbot an dieser Stelle ist dialogisch: Lehrkräfte können Vorschlä-
ge modifizieren lassen, Differenzierungen für besondere Leistungsniveaus der 
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Lernenden vorschlagen lassen oder alternative Aufgabenformate fordern (z. B. 
digitale vs. analoge Umsetzung). 

Um die eigentlichen Aufgaben für den Fachunterricht zu entwickeln, las-
sen sich Arbeitsanweisungen an den KI-Chatbot wie zum Beispiel folgender 
Prompt nutzen: 

Erstelle einen konkreten Arbeitsauftrag für die SchülerInnen, der 

ihnen hilft, in Kleingruppen in einem Computerraum die Funktion von 

Märkten zum Ausgleich von Angebot und Nachfrage erläutern zu lernen. 

Entwickele „Was-wäre-wenn“-Szenarien im Kontext eines Supermarkts. 

Begründe bitte, welche Beiträge diese methodische Vorgehensweise zur 

Fachkompetenz, Methodenkompetenz und Urteilskompetenz der SchülerIn-

nen leistet.

Diese Arbeitsanweisung sollte die relevanten methodischen Details (hier z. B. 
Arbeit in Kleingruppen im Computerraum) und relevante Kontextinformatio-
nen (hier z. B. Anwendungsbeispiel „Supermarkt“) beinhalten. Der KI-Chatbot 
wird in etwa Folgendes antworten:

Hier ist ein Vorschlag für einen kompletten Arbeitsauftrag, der di-

rekt mit der Wolfram Demonstration BasicSupplyAndDemand funktioniert 

und für SchülerInnen der 8. Klasse im Fach Wirtschaft optimiert ist:

Arbeitsauftrag: „Was passiert im Supermarkt?“

Ziel: Ihr untersucht, wie Angebot und Nachfrage den Preis und die  

verkaufte Menge von Produkten im Supermarkt bestimmen.

Aufgabe: Ihr arbeitet in Kleingruppen am Computer mit der Wolfram 

Demonstration „Basic Supply and Demand“. Eure Aufgabe ist es,  

Nachfragekurve verändert. Dokumentiert, wie sich der Gleichgewichts-

preis und die Gleichgewichtsmenge verändern.

1. Szenario: Nachfragesteigerung:

•	 Stellt euch vor, es ist Hochsommer und plötzlich wollen alle Eis 

kaufen.

•	 Verschiebt die Nachfragekurve nach rechts (höherer demand inter-

cept, weniger steile negative demand slope).
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•	 Beobachtet: Was passiert mit  und ?

•	 Erklärt: Warum steigen oder sinken Preis und Menge?

2. Szenario: Angebotsverknappung:

•	 Eine schlechte Ernte reduziert das Angebot an Bio-Äpfeln.

•	 Verschiebt die Angebotskurve nach links (höherer supply inter-

cept, steilere supply slope).

•	 Beobachtet und erklärt die Preis- und Mengenänderungen.

•	 Diskutiert: Wer profitiert, wer verliert?

3. Szenario: Doppelte Marktänderung:

•	 Vor Weihnachten steigt die Nachfrage nach Schokolade, gleichzei-

tig erhöhen Hersteller die Produktion.

•	 Verändert beide Kurven.

•	 Beobachtet: Wie verändert sich das Gleichgewicht, wenn Angebot 

und Nachfrage gleichzeitig steigen?

•	 Beurteilt: Welche Auswirkung ist stärker – Angebot oder Nachfra-

ge?

Arbeitsschritte

1.	 Simulation starten: Öffnet die Wolfram Demonstration.

2.	 Parameter verändern: Regler so einstellen, dass euer Szenario 

passt.

3.	 Beobachten und notieren: Schreibt die Werte für  (Gleichge-

wichtsmenge) und  (Gleichgewichtspreis) auf.

4.	 Erklären: Notiert in eigenen Worten, warum sich Preis und Menge 

verändert haben.

5.	 Präsentieren: Stellt eure Ergebnisse in 3 Minuten vor. Nutzt 

dabei die Fachbegriffe Angebot, Nachfrage, Preisbildung, Markt-

gleichgewicht.

Begründung – Kompetenzförderung

Fachkompetenz

•	 Die SchülerInnen erkennen den Mechanismus der Preisbildung im 

Marktmodell.

•	 Sie verstehen, wie sich Angebot und Nachfrage gegenseitig beein-

flussen.

•	 Sie lernen, ökonomische Fachbegriffe korrekt zu verwenden.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



147

Methodenkompetenz

•	 Arbeiten mit einem interaktiven Modell fördert Analysefähigkeit 

und die Interpretation von Diagrammen.

•	 Die SchülerInnen üben hypothesenorientiertes Vorgehen („Was pas-

siert, wenn ... ?“).

•	 Sie lernen, digitale Werkzeuge gezielt einzusetzen, um ein theo-

retisches Modell zu untersuchen.

Urteilskompetenz

•	 Die SchülerInnen beurteilen Marktereignisse aus Sicht verschie-

dener Akteure (Konsument, Anbieter).

•	 Sie reflektieren, wer von Marktveränderungen profitiert oder be-

nachteiligt wird.

•	 Sie üben, wirtschaftliche Entscheidungen zu hinterfragen und 

begründet zu bewerten.

Wie ist der Output von ChatGPT zu beurteilen? Grundsätzlich ist der An-
satz, den Zusammenhang von Angebot und Nachfrage mittels der Aufgabe zu 
veranschaulichen, gangbar. Der entwickelte Arbeitsauftrag zeigt indes sowohl 
Stärken als auch Schwächen in der didaktischen Aufbereitung des Themas 
Angebot und Nachfrage für den Wirtschaftsunterricht der 8. Klasse. Die in-
konsistente Sprachverwendung im gesamten Arbeitsauftrag ist unbefriedigend. 
Während der Text grundsätzlich auf Deutsch verfasst ist, werden Fachbegriffe 
unvermittelt auf Englisch eingeführt, ohne dass diese übersetzt oder erklärt wer-
den. Begriffe wie „demand intercept“ (Achsenabschnitt der Nachfragekurve), 
„demand slope“ (Steigung der Nachfragekurve) sind für SchülerInnen der 8. 
Klasse völlig unverständlich. Lehrkräfte müssen dementsprechend für eine an-
gemessenere Verwendung der deutschen Fachsprache sorgen und die Ausgabe 
des Chatbots überarbeiten, wobei auch hierfür ChatGPT selbst genutzt werden 
kann (z. B. über die Anweisung, bei der Ausgabe von Fachtermini stets deutsche 
Übersetzungen und Erläuterungen zu verwenden). Wenn SchülerInnen mit der 
Wolfram Demonstration arbeiten sollen, ist wichtig, die abstrakten Fachtermini 
mit bildhaften, verständlichen Erläuterungen zu versehen (z. B. dass der Schie-
beregler ‚demand intercept‘ beschreibt, wieviel die KäuferInnen insgesamt bereit 
sind, zu zahlen, weil das Produkt z. B. begehrter wird oder sie mehr Geld haben). 

Nachbesserungsbedarf gibt es in unserem Beispiel auch bei den Arbeitsan-
weisungen. Die Struktur des Arbeitsauftrags ist zwar grundsätzlich nachvoll-
ziehbar, jedoch sind die Aufgabenstellungen teilweise zu abstrakt formuliert. 
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Die Anweisungen, „Simulation starten: Öffnet die Wolfram Demonstration“, 
„verändert die Parameter“, oder „verschiebt die Nachfragekurve nach rechts“ be-
dürfen einfachen Erläuterungen, ihr Verständnis setzt ansonsten bereits ein so-
lides Verständnis der graphischen Darstellung von linearen Funktionen voraus, 
was bei SchülerInnen der 8. Klasse nicht selbstverständlich gegeben ist. 

Die gewählten Beispiele aus dem Alltag erscheinen dagegen gelungen und 
bieten potenzielle Anknüpfungspunkte an die Alltagswelt der SchülerInnen. 
Der Bezug zu Eis im Hochsommer oder Bio-Äpfeln nach einer schlechten Ern-
te macht die abstrakten wirtschaftlichen Prinzipien greifbar, vor allem, wenn 
im Vorfeld solche Preisentwicklungen bereits im Unterricht behandelt wurden. 
Aber auch hier gilt wieder, dass die Komplexität der Aufgabenstellung noch an 
den Wissensstand der Zielgruppe angepasst werden muss, da die gleichzeitige 
Betrachtung von Angebots- und Nachfrageveränderungen im dritten Szenario 
SchülerInnen, die gerade erst die Grundlagen des Marktmechanismus kennen-
lernen, wahrscheinlich eher überfordert. 

Es lässt sich festhalten, dass die Zusammenarbeit mit einem KI-Chatbot 
wie ChatGPT grundsätzlich wertvolle Unterstützung bei der Vermittlung kom-
plexer ökonomischer Zusammenhänge wie Angebot und Nachfrage durch als 
Wolfram Demonstrations umgesetzte interaktive ökonomische Modelle bietet. 
Die KI kann vor allem für Lehrkräfte, die bislang noch nicht mit interaktiven 
ökonomischen Modellen gearbeitet haben, die Zugänglichkeit erhöhen. Bei der 
praktischen Anwendung zeigen sich als Schwächen der KI-Chatbots die teil-
weise unzureichende Erklärung von Fachbegriffen, die mitunter sehr abstrakten 
und nicht immer altersgerecht erläuterten Aufgabenstellungen; diese lassen sich 
aber gut adressieren. Für einen erfolgreichen Einsatz ist es daher entscheidend, 
dass Lehrkräfte die Ausgaben der KI kritisch prüfen, sprachlich anpassen, me-
thodisch sinnvoll in den Unterricht integrieren und im Einsatz ergänzend steu-
ernd und erklärend eingreifen. 

5.	 Didaktisch-methodischer Mehrwert 
Wie lässt sich der didaktisch-methodische Mehrwert von KI-gestützten Chat-
bots im Zusammenspiel mit interaktiven Visualisierungen in Form von Wolf-
ram Demonstrations einordnen? Zunächst einmal helfen KI-Chatbots bei der 
fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand im 
Rahmen der Sachanalyse. Sie sind in der Lage, die Funktionsweise und Spezi-
fika von interaktiven ökonomischen Modellen in einfacher Sprache zu erklä-
ren. Allerdings kann der Output von KI-Chatbots auch falsche oder irrefüh-
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rende Erklärungen beinhalten, insbesondere wenn die Trainingsdaten schlecht 
sind. Hier erscheint es sinnvoll, spezialisierte Chatbots wie beispielsweise das 
Wolfram-Tool in ChatGPT 4 zu nutzen. Lehrende müssen stets als fachliche 
Kontrollinstanz fungieren und die von der KI bereitgestellten Informationen 
kritisch prüfen. In Bezug auf den relativ hohen mathematisch-konzeptionellen 
Anspruch von interaktiven ökonomischen Modellen, der insbesondere für Leh-
rende ohne tiefere modelltheoretische Vorkenntnisse eine Herausforderung dar-
stellt, können KI-Chatbots assistieren, doch bleibt die Aneignung eines grund-
legenden Modellverständnisses unverzichtbar, um die fachlichen Grundlagen 
der Unterrichtsinhalte gewährleisten zu können.

Dass KI-gestützte Chatbots wie ChatGPT oder Claude bei der Planung 
von Unterricht unterstützen können, wird zunehmend von Studien untermauert: 
So belegte eine US-weite repräsentative Umfrage der Walton Family Founda
tion 2023, dass 40 % der befragten Lehrkräfte ChatGPT wöchentlich vor allem 
für Unterrichtsplanung und kreative Ideengenerierung nutzen (Walton Family 
Foundation, 2023). Auch erste Studien in Deutschland belegen ein wachsendes 
Interesse von Lehrkräften. So bewerten Wirtschaftsinformatik-Lehrkräfte in 
einer deutschen Studie ChatGPTs Fähigkeiten, vor allem bei Routine-Aufga-
ben zu entlasten, als hilfreich (Hein et al., 2024). Studien, die speziell Wirt-
schaftslehrende in Deutschland untersuchen, fehlen allerdings noch. 

KI-Chatbots unterstützen im gezeigten Anwendungskontext auch bei der 
didaktisch-methodischen Analyse. Die KI schlägt fachdidaktisch nutzbare Sze-
narien vor und hilft auch dabei, Vorschläge für abgestufte Aufgaben zu entwi-
ckeln und diese explizit den in den jeweiligen Vorgaben geforderten Kompe-
tenzen zuordnen. Ausgehend von einem konkreten interaktiven ökonomischen 
Modell generiert der Chatbot Aufgabensammlungen mit verschiedenen An-
spruchsniveaus, Formulierungen für Arbeitsblätter oder Lösungsskizzen. So las-
sen sich Demonstrationen in abgestufte Arbeitsaufträge überführen. 

Die Nutzung von KI-Chatbots als didaktisches Assistenzsystem zur Ein-
bindung interaktiver ökonomischer Modelle in den Wirtschaftsunterricht ist 
für ganz verschiedene Einsatzszenarien denkbar, wie beispielsweise Modell-
Explorationen und adaptives Aufgabendesign. Für verschiedenste interaktive 
ökonomische Modelle passend erscheinen Modell-Explorationen. Hier stel-
len die Lehrenden der Lerngruppe ein konkretes interaktives ökonomisches 
Modell vor und erläutern zentrale Modellmechanismen. Der KI-Chatbot 
übernimmt dabei die didaktische Assistenz im Hintergrund, liefert Erklärun-
gen, anschauliche Beispiele oder vereinfachte Darstellungen. Für das adaptive 
Aufgabendesign generieren Lehrende mit Hilfe von KI-Chatbots – ähnlich 
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wie oben im Fallbeispiel beschrieben – Aufgabenstellungen, die dann mit KI-
Assistenz auf unterschiedliche Leistungsniveaus der Lernenden zugeschnit-
ten werden. Beispielsweise lassen sich für ein gegebenes Modell einfache 
Rechenaufgaben, konzeptionelle Transferfragen oder komplexe Fallstudien 
entwickeln. Auch Lernende selbst können instruiert werden, KI-Chatbots as-
sistierend im Unterricht zu nutzen, um ökonomische Modelle zu erweitern, 
etwa durch zusätzliche Variablen, alternative Gleichungssysteme oder neue 
Visualisierungen. 

Diese Anwendungsbeispiele verdeutlichen, dass die Verbindung von KI-
Chatbots und interaktiven ökonomischen Modellen nicht nur eine additive, 
sondern eine transformative Wirkung entfalten kann: Lehrkräfte, die bislang 
kaum Zugang zu interaktiven ökonomischen Modellen hatten, können die Zu-
gangshürden mit KI -Unterstützung senken. Die Möglichkeiten, den Unterricht 
interaktiver, adaptiver und stärker auf die individuellen Lernprozesse der Ler-
nenden zuzuschneiden, werden dadurch erweitert. Allerdings ist die Kombina
tion zweier neuer Technologien (KI-Chatbots und interaktive ökonomische 
Modelle wie die Wolfram Demonstrationen) in einem anspruchsvollem Ein-
satzfeld (Vermittlung ökonomischer Konzepte durch die Arbeit mit Modellen) 
vor allem am Anfang komplex und zeitaufwändig. Dem klaren Nutzen, den KI 
bei der Lehre mit interaktiven ökonomischen Modellen bietet, stehen verhält-
nismäßig hohe Ansprüche an die digitalisierungs- und KI-bezogenen Kompe-
tenzen von Lehrkräften gegenüber. Ein Pauschalurteil darüber, ob sich der Ein-
satz für Lehrkräfte im Allgemeinen lohnt, kann hier übereinstimmend mit den 
in Abschnitt 2 berichteten Forschungsergebnissen nicht abgebeben werden: Der 
Nutzen ist nicht von der Technik an sich abhängig, sondern von deren didak-
tisch reflektierter Einbettung. Dass hierzu noch ein großer Forschungsbedarf 
existiert, wird im nächsten und letzten Abschnitt pointiert. 

6.	 Fazit und Ausblick
Der vorliegende Beitrag hat gezeigt, dass KI-basierte Chatbots als didaktische 
Assistenzsysteme fungieren und dabei helfen können, die erheblichen Zugangs-
hürden zur didaktischen Integration interaktiver ökonomischer Modelle in den 
Wirtschaftsunterricht zu reduzieren. Die exemplarische Vorgehensweise de-
monstriert, wie Lehrkräfte mithilfe von KI-Unterstützung thematisch passende 
Wolfram Demonstrations identifizieren, sich deren Funktionsweise erschließen 
und in curricular geerdete kompetenzorientierte Unterrichtsszenarien über-
führen können. Lehrkräfte können Vorgaben und Materialien, wie etwa eine 
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Gliederung der Unterrichtseinheit oder konkrete Lernziele aus den curricularen 
Vorgaben, bereitstellen und den Chatbot bitten, potenziell geeignete Demons-
trationen vorzuschlagen. Der KI-Chatbot liefert daraufhin Vorschläge für den 
Einsatz spezifischer interaktiver ökonomischer Modelle und begründet deren 
Relevanz in Bezug auf die jeweilige Lehrsituation. Bei Bedarf können die Lehr-
kräfte ausgewählte interaktive Modelle näher erläutern und an Beispielen illus-
trieren lassen. Insbesondere im Zusammenspiel mit Wolfram Demonstrations 
ist ChatGPT erstaunlich gut in der Lage, die Funktionsweise und didaktischen 
Potenziale einzelner Demonstrationen nachvollziehbar zu erklären, inklusive ei-
ner Analyse des einer Demonstration zugrundeliegenden Quellcodes. Darauf 
aufbauend kann der Chatbot dann Hinweise zur didaktischen Einbettung lie-
fern: Welche curriculare Relevanz besitzt das Modell? Welche konkreten Lern-
ziele lassen sich adressieren? Und welche methodischen Szenarien, etwa pro-
blemorientiertes Lernen, digitale Lernpfade oder kooperative Arbeitsformate, 
bieten sich für den Einsatz im Unterricht an? Auch assistieren KI-Chatbots bei 
passenden Prompts dabei, zugeschnittene Aufgabenstellungen für SchülerInnen 
bestimmter Klassenstufen zu entwickeln, etwa für ein Arbeitsblatt, ein digitales 
Lernmodul oder ein vollständig interaktives Lernszenario in Tabletklassen. 

Die exemplarisch beschriebene Vorgehensweise am Beispiel des Themas 
„Angebot und Nachfrage“ für den Wirtschaftsunterricht der 8. Klasse hat aber 
auch deutliche Limitationen aufgezeigt: Die von ChatGPT generierten Un-
terrichtsmaterialien weisen teils erhebliche sprachliche Inkonsistenzen auf, ver-
wenden unübersetzte Fachbegriffe und formulieren Aufgabenstellungen, die 
nicht immer altersgerecht sind. Dies unterstreicht, dass KI-basierte Chatbots 
die pädagogische Entscheidungskompetenz und fachliche Expertise von Lehr-
kräften nicht ersetzen, sondern lediglich unterstützen können. Die kritische 
Prüfung, Anpassung und kontextuelle Einbettung der KI-generierten Vorschlä-
ge bleibt unverzichtbare Aufgabe der Lehrkräfte. Dem Nutzen, den der Einsatz 
der KI bietet, stehen nicht zu vernachlässigende Kosten in Form von Expertise-
erfordernissen und Aufwand gegenüber. Das „transformative Potenzial“ hat also 
seinen Preis.

Für die Unterrichtspraxis ergeben sich daraus wichtige Implikationen: 
Erstens sollten Lehrkräfte KI-Chatbots als Inspirationsquelle und Arbeitser-
leichterung verstehen, keinesfalls als Ersatz für didaktische Reflexion. Zweitens 
erfordert der sinnvolle Einsatz dieser Technologiekombination sowohl digitali-
sierungsbezogene Kompetenzen als auch eine grundlegende Kernkompetenz im 
Umgang mit KI, die idealerweise bereits im Lehramtsstudium vermittelt werden 
sollte. Drittens zeigt sich, dass der Zeitaufwand für die Einarbeitung und kriti-
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sche Überarbeitung KI-generierter Materialien nicht unterschätzt werden darf; 
der Einsatz lohnt sich vor allem für Lehrkräfte, die bereit sind, in die eigene 
digitale Professionalisierung zu investieren.

Für die weitere Forschung eröffnen sich mehrere vielversprechende Perspek
tiven: Empirische Studien im deutschsprachigen Raum zur Frage, wie sich der 
Einsatz von KI als didaktischen Assistenzsystemen zur Einbindung interaktiver 
ökonomischer Modelle auf Lehr- und Lernprozesse sowie -ergebnisse auswirkt, 
sind angesichts der wachsenden Bedeutung von KI auch in pädagogischen Kon-
texten dringend erforderlich. Der Fokus sollte insbesondere auf den Fragen lie-
gen, (i) inwiefern und unter welchen Umständen KI-Chatbots von Lehrenden 
als hilfreiche und nützliche didaktische Assistenz zur Einbindung interaktiver 
ökonomischer Modelle empfunden werden, (ii) welche Kompetenzen Lehrkräf-
te benötigen, um KI als didaktisches Assistenzsystem für den Wirtschaftsunter-
richt optimal nutzen zu können, (iii) wie sich Prompts sinnvoll für die didakti-
sche Arbeit standardisieren lassen und (iv) ob und wie die erhöhte Interaktivität 
und die individualisierte Unterstützung durch KI-Chatbots tatsächlich zu ei-
nem tieferen Verständnis ökonomischer Zusammenhänge bei Lernenden führt. 

Die rasante Entwicklung generativer KI-Systeme wird die ökonomische 
Bildung in den kommenden Jahren zweifellos weiter verändern. Die hier vor-
gestellte Verbindung von KI mit interaktiven ökonomischen Modellen stellt 
dabei nur eine von vielen möglichen Entwicklungsperspektiven dar. Es liegt an 
den Lehrkräften, den FachdidaktikerInnen und der Bildungspolitik, diese Ent-
wicklung aktiv mitzugestalten und sicherzustellen, dass technologische Innova-
tion zu einer qualitativen Verbesserung der ökonomischen Bildung führen und 
nicht zu ihrer Trivialisierung. Denn bei aller Begeisterung für die Möglichkeiten 
der KI darf nicht vergessen werden: Im Zentrum ökonomischer Bildung steht 
weiterhin das Ziel, junge Menschen zu befähigen, wirtschaftliche Zusammen-
hänge zu verstehen, zu hinterfragen und als mündige WirtschaftsbürgerInnen 
verantwortungsvoll zu handeln. Technologie kann die Erreichung dieses Ziels 
unterstützen, wenn in die Fähigkeiten und Entwicklung von Szenarien für ihren 
Einsatz investiert wird.
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Die Rolle der Medienbildung in der  
ökonomischen Bildung
Eine Analyse aktueller Lehrpläne

Zusammenfassung 

Der digitale Wandel bewirkt tiefgreifende Veränderungen in allen Bereichen 
der Gesellschaft, stellt Individuen vor vielfältige Herausforderungen und eröff-
net Chancen. Mit der fortschreitenden Digitalisierung sind auch verändernde 
ökonomische Kompetenzen notwendig, wobei darüber hinaus der Medienkom-
petenz eine zentrale Bedeutung zukommt. Diese sind unverzichtbar für eine 
aktive und selbstbestimmte Teilhabe und Mitgestaltung in einer zunehmend 
digitalisierten Gesellschaft und Wirtschaft. Entsprechend forderte die Kultus-
ministerkonferenz bereits 2016 die verbindliche Integration digitaler Kompe-
tenzen in die Lehrpläne aller Fächer. So muss auch die ökonomische Bildung 
angemessen auf die Herausforderungen und Anforderungen der digitalen 
Transformation reagieren. Vor diesem Hintergrund untersucht der vorliegende 
Beitrag, welchen Beitrag ausgewählte Schulfächer ökonomischer Bildung zur 
Förderung der Medienkompetenz in der digitalisierten Welt leisten.

Kernbegriffe
Medienbildung; Ökonomische Bildung; Digitale Transformation; Lehrplan-
analyse; Medienkompetenz

1.	 Einleitung 
Die digitale Transformation führt zu umfassenden Veränderungen in sämtli-
chen Lebensbereichen, sowohl im privaten Alltag als auch im öffentlichen 
Leben (Aktionsrat Bildung, 2018, S. 7). In der Wirtschafts- und Arbeitswelt 
zeigt sich die Digitalisierung als treibende Kraft für weitreichende Verände-
rungen (Baucom et al., 2022, S. 413). Zum einen eröffnen sich beispielsweise 
neue Chancen für Geschäftsmodelle, Formen gesellschaftlicher Teilhabe und 
politischer Partizipation, zum anderen entstehen auch Herausforderungen wie 
beispielsweise Datenschutzverletzungen, Urheberrechtsprobleme sowie Betrug 
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und Cyberkriminalität (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 8; Tu-
lodziecki et al., 2021, S. 16). Um diesen Herausforderungen und Möglichkeiten 
nicht nur zu begegnen, sondern sie auch aktiv zu gestalten, sind entsprechende 
Kompetenzen notwendig. Die Entwicklung der digitalen Medien hat die An-
forderungen an die Kompetenzen der Individuen stark verändert. Das Lernen 
mit und über Medien wird dabei immer wichtiger. Für die berufliche, kulturelle 
und gesellschaftliche Teilhabe ist es essenziell, digitale Grundlagen, Medienwir-
kungen und Produktionsbedingungen zu verstehen und kritisch zu hinterfra-
gen, um förderliche Mediennutzung und -gestaltung zu erkennen, Gefahren zu 
reduzieren und die Medienlandschaft aktiv mitzugestalten (Tulodziecki et al., 
2021, S. 16). Allerdings können diese Kompetenzen nicht allein durch familiäre 
Erziehung, in sozialen Interaktionen oder durch die eigene Nutzung digitaler 
Medien in der Freizeit erlernt werden, weshalb eine umfangreiche schulische 
Ausbildung notwendig ist (Kultusministerkonferenz, 2012, S. 3–4). In ihrem 
Strategiepapier von 2016 fordert die Kultusministerkonferenz daher die Inte-
gration digitaler Kompetenzen in die Lehrpläne aller Fächer, um eine mündige 
Teilhabe in der digitalen Welt zu ermöglichen (Sekretariat der Kultusminister-
konferenz, 2017, S. 12). 

In diesem Zusammenhang bieten die Arbeiten von Baucom et al. (2022), 
Lange-Pitsoulis und Pitsoulis (2021) sowie von Bonfig und Krüger (2025) 
wichtige Impulse für die ökonomische Bildung in einer digitalen Welt. Lange-
Pitsoulis und Pitsoulis (2021) betrachten unter anderem den Einfluss der Di-
gitalisierung auf die ökonomische Bildung. Baucom et al. (2022) haben anhand 
der elf Inhaltsbereiche des Faches Wirtschaft-Politik in der Sekundarstufe I an 
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen beispielhaft aufgezeigt, wie digitale Tech-
nologien die Inhalte der ökonomischen Bildung prägen. Die Autorinnen Bonfig 
und Krüger (2025) konnten in ihrer Bildungsplananalyse feststellen, dass die 
Verankerung der Medienbildung im Fach Wirtschaft, Berufs- und Studien
orientierung – ein Fach, welches der Fächergruppe Wirtschaft (und Recht/
Beruf ) zuzuordnen ist (Weber, 2023) – für die Sekundarstufe I in Baden-Würt-
temberg zum Teil nicht den mediendidaktischen Auffassungen von Medien
kompetenz entspricht. Medienkompetenz ist hier sehr einseitig ausgerichtet, 
bietet jedoch zugleich mehr Anknüpfungspunkte zur Medienbildung, als durch 
die Verankerung der Leitperspektive vorhanden ist. 

Im folgenden Beitrag wird aufgrund der skizzierten durch die Digitalisie-
rung bedingten Veränderungen in Gesellschaft, Wirtschaft und Arbeitswelt so-
wie der vorliegenden Forschungsergebnisse zum einen der Lehrplan des Faches 
Gesellschaftslehre der Sekundarstufe I in Rheinland-Pfalz und zum anderen 
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der Lernlehrplan des Faches Wirtschaft und Arbeitswelt der Sekundarstufe I 
in Nordrhein-Westfalen analysiert. Diese weisen aufgrund ihrer Aktualität und 
Fächergruppenzugehörigkeit hohe Potenziale für eine inhaltliche Verzahnung 
von Medienbildung und ökonomischer Bildung auf.

Zentraler Aspekt der Analyse ist die Frage, wie die Medienbildung in der 
digitalisierten Welt als Querschnittsaufgabe in der ökonomischen Bildung um-
gesetzt wird und welchen Beitrag die Fächer zur Förderung der Medienkom-
petenzen in einer digitalen Welt leisten. Die Analyse basiert auf den Medien
kompetenzmodellen von Baacke (1996, 1997) und Tulodziecki (2021) sowie 
dem Orientierungsrahmen für Bildung im digitalen Wandel, dem Frankfurt-
Dreieck, von Brinda et al. (2019).

Hierfür werden in Kapitel 2 die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen 
Auswirkungen der Digitalisierung sowie deren Einfluss auf die ökonomische 
Bildung kursorisch dargestellt. Kapitel 3 stellt die theoretischen Konzepte von 
Medienkompetenzen nach Baacke, Tulodziecki und dem Frankfurt-Dreieck vor, 
aus denen sich die Analysekriterien für die Bildungsplananalyse ableiten. Die 
methodische Vorgehensweise zur Bearbeitung der Forschungsfrage wird in Ka-
pitel 4 dargelegt. In Kapitel 5 werden die Untersuchungsergebnisse präsentiert 
und kritisch diskutiert. Abschließend fasst Kapitel 6 die wichtigsten Erkennt-
nisse zusammen und bietet einen Ausblick. 

2.	 Digitalisierung: Auswirkungen auf Gesellschaft, 
Wirtschaft und die ökonomische Bildung

2.1	 Folgen der Digitalisierung für Gesellschaft und Wirtschaft

Die digitale Transformation wird als umfassender gesellschaftlicher Wand-
lungsprozess beschrieben, der auf der Entwicklung digitaler Technologien sowie 
deren Auswirkungen auf organisatorische und ökonomische Strukturen basiert 
(Standop, 2022, S. 39). Dabei bewirkt der digitale Wandel tiefgreifende Verän-
derungen in den Grundprinzipien heutiger Gesellschaften, von denen einige im 
Folgenden exemplarisch dargestellt werden (Aktionsrat Bildung, 2018, S. 45). So 
schaffen digitale Medien neue Kanäle und Formen der Kommunikation, denn 
„Computergestützte Medien integrieren alle bisherigen medialen Kommuni-
kationskanäle und erweitern sie um neue Möglichkeiten“ (Petko, 2020, S. 19). 
Moderne Kommunikationssoftware und -hardware erlauben zeit- oder ortsun-
abhängigen, textbasierten sowie medienübergreifenden Austausch, zunehmend 
mobil und dadurch mit geringem Aufwand (Petko, 2020, S. 19–20). Auch sozia-
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le Netzwerke schaffen einen digitalen Raum für den sozialen Austausch, führen 
jedoch zeitgleich zu einer verstärkten Verbreitung und im Folgenden häufig zur 
Monetarisierung privater Daten und Informationen. Die Differenzierung zwi-
schen Privatem und Öffentlichem wird im Zuge der öffentlichen Kommunika-
tion, des Teilens und Vernetzens in den sozialen Netzwerken immer schwieriger. 
Die Preisgabe der Daten der Nutzenden im Internet und den daraus gewonne-
nen Informationen und Wissen werden insbesondere für die Ökonomie immer 
bedeutsamer, da sie die Entwicklung datenbasierter Angebote und Geschäfts-
modelle vorantreiben (Aktionsrat Bildung, 2018, S. 45). 

Eine weitere Herausforderung, die mit der der Digitalisierung einhergeht, 
ist die Nutzung digitaler Plattformen zur Manipulation und Verbreitung von 
Fehlinformationen. Beispielsweise werden „Social Bots“ zunehmend in sozialen 
Netzwerken eingesetzt, um politische Inhalte zu verbreiten und die demokrati-
sche Meinungsbildung sowie Entscheidungsfindung zu beeinflussen (Aktions-
rat Bildung, 2018, S. 49). Des Weiteren wird im Kontext von sozialen Medien 
wie YouTube, Instagram oder TikTok stark darüber diskutiert, dass Influence-
rInnen durch ihre Vorbildrolle und das vermittelte Gefühl von Nähe und Ver-
trautheit insbesondere Jugendliche stark beeinflussen können. Denn zum einen 
werden Werbebotschaften in Beiträgen oft nicht als solche erkannt, zum ande-
ren vertrauen Jugendliche ihren LieblingsinfluencerInnen trotz Kennzeichnung, 
wenn diese Produkte empfehlen (Feierabend et al., 2023). Laut der JIM-Studie 
2023 haben 35 % der Jugendlichen bereits Produkte aufgrund von Influencer-
Empfehlungen erworben (Feierabend et al., 2023, S. 40).

Diese Beispiele verdeutlichen, dass die Digitalisierung das gesellschaftliche 
Zusammenleben grundlegend beeinflusst. Ebenso verändert sie Lehr-Lern-
prozesse, die sich nun in einer Welt vollziehen, in der digitale Medien genutzt 
werden, um unter anderem kulturelles Wissen zu erwerben und an sozialen In-
teraktionen teilzunehmen. Folglich wird das Internet auch immer häufiger für 
Bildungszwecke verwendet. Das traditionelle Lernen wird dabei durch virtuelle 
Angebote ergänzt, jedoch nicht durch diese ersetzt (Standop, 2022, S. 58).

Betrachtet man die Folgen der Digitalisierung nun aus einer unternehme-
rischen Perspektive, könnte die Verbreitung digitaler Technologien wirtschaft-
liche Vorteile durch digitale Innovationen mit sich bringen. Zudem führt die 
Digitalisierung analoger Informationen zu niedrigeren Transaktionskosten und 
fördert damit die Marktinteraktion und gesamtwirtschaftliche Produktivität. 
Allerdings bedingt der digitale Wandel ebenso, dass Unternehmen aufgrund 
voranschreitender Marktentwicklungen und Unsicherheiten einem ständigen 
Anpassungsdruck unterliegen. Insbesondere auf dem Arbeitsmarkt ist mit er-
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heblichen Veränderungen durch digitale Technologien zu rechnen (Aktionsrat 
Bildung, 2018, S. 55–56). Nach Zinn (2017) lassen sich sechs zentrale Dimen-
sionen identifizieren, die den Wandel der Arbeitswelt kennzeichnen. Diese wer-
den in der folgenden Tabelle stichpunktartig beschrieben:

Übersicht 1: Zentrale Dimensionen des Wandels der Arbeitswelt nach Zinn (2017)

Dimension nach Zinn 
(2017, S. 167ff.) Beschreibung in Anlehnung an Zinn (2017, S. 167ff.)

Qualifikation •	 Automatisierung senkt Qualifikationsanforderungen
•	 Erhöhte Anforderungen an Komplexität, Abstraktion und 

Analyse 

Arbeitstätigkeit •	 Zunahme automatisierter, monotoner Aufgaben
•	 Steigende Eigenständigkeit und interdisziplinäre  

Zusammenarbeit erforderlich 

Lern- und Arbeitsmittel •	 Unterstützung durch smarte Assistenzsysteme mit  
multimodalen Benutzerschnittstellen für Arbeit und Lernen 

Arbeitsorganisation •	 Fokus auf Arbeitsergebnisse statt Anwesenheitspflicht
•	 Verschränkung von Privat- und Berufsleben
•	 Förderung lebensphasenspezifischer Kompetenzen
•	 Höhere Ansprüche an Selbst- und Zeitmanagement
•	 Zeit- und ortsunabhängiges Arbeiten
•	 Stärkere Zusammenarbeit in interdisziplinären und  

interkulturellen Teams 

Arbeitsräume •	 Nutzung virtueller Werkzeuge, Maschinen und Figuren
•	 Flexibler Zugriff auf Arbeitsinhalte und -dienste
•	 Zusammenarbeit unabhängig von Zeit und Ort
•	 Fernwartung hochentwickelter Maschinen 

Beschäftigungsformen •	 Veränderungen im Arbeitsmarkt und Arbeitsverhältnissen
•	 Arbeitsplatzverlagerungen durch digitalen Wandel 

Eine Welt, die maßgeblich von digitalen Technologien geprägt ist, stellt somit 
andere Anforderungen an zum Beispiel Individuen oder Unternehmen als ei-
ne vorrangig von Industrialisierung oder Landwirtschaft geprägte Gesellschaft 
(Standop, 2022, S. 41). Digitale Medien haben sich zu einem unverzichtbaren 
Bestandteil im Leben der Jugendlichen entwickelt, mit Hilfe derer sie Inhal-
te konsumieren und nach Informationen, Unterhaltung sowie Austausch und 
Erlebnissen suchen (Standop, 2022, S. 44). Allerdings nutzen die meisten Ju-
gendlichen die digitalen Programme, Informationen und Anwendungen zwar 
ausgiebig, aber größtenteils unreflektiert (Standop, 2022, S. 43). Demnach be-
tonen auch MedienpädagogInnen wie beispielsweise Tulodziecki et al. (2021,  
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S. 11), dass für die Teilnahme am beruflichen, kulturellen sowie gesellschaftli-
chen Leben Medienkompetenz beziehungsweise Medienbildung unverzichtbar 
ist. Auch die Kultusministerkonferenz forderte im Jahr 2016 die Bundesländer 
dazu auf, digitale Kompetenzen, die für eine aktive und selbstbestimmte Teil-
nahme in der digitalisierten Welt unerlässlich sind, in die Lehrpläne sämtlicher 
Fächer zu integrieren (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 12). 

2.2	 Folgen der Digitalisierung für die ökonomische Bildung
Die Entwicklung und der Erwerb erforderlicher Fähigkeiten für das Leben in 
einer digitalen Welt kann nicht alleine einem einzigen Fach zugeschrieben wer-
den, sondern ist in allen Schulfächern relevant (Sekretariat der Kultusminis-
terkonferenz, 2017, S. 12). Somit obliegt auch den ökonomischen Fächern die 
Verantwortung, entsprechende Kompetenzen zu fördern. Das tägliche Leben 
der Menschen ist geprägt von Situationen, in denen sie mit begrenzten Res-
sourcen unter gegebenen Normen und Handlungszwängen handeln müssen. 
Dies charakterisiert ökonomisch geprägte Lebenssituationen, auf die sich die 
Mündigkeit der Lernenden in der ökonomischen Bildung bezieht. Allerdings 
verändert der digitale Wandel die Anforderungen an mündige Wirtschaftsteil-
nehmende in ihren Rollen als VerbraucherInnen, Arbeitskräfte oder Unterneh-
merInnen sowie in der Gestaltung ihrer ökonomischen Lebensbedingungen 
(Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2021, S. 85). In Zeiten der Digitalisierung zielt 
die ökonomische Bildung darauf ab, bei Jugendlichen Medienkompetenzen zu 
fördern und sie dazu zu befähigen, ökonomische Zusammenhänge in der digital 
geprägten Welt zu erkennen, zu analysieren und zu beurteilen, um eigenständige 
und verantwortungsvolle Entscheidungen treffen und ihr (individuelles sowie 
gesellschaftliches) Handeln entsprechend gestalten zu können. Die Digitalisie-
rung hat die zentralen Ziele der ökonomischen Bildung demnach kaum ver-
ändert, erfordert jedoch eine Anpassung der Inhalte und Methoden (Kirchner, 
2018, S. 204–205.).

Dem Lebenssituationsorientieren Ansatz von Steinmann (1997) fol-
gend, weisen vor allem solche Lebenssituationen eine hohe Lernbedeutung 
im Kontext ökonomischer Bildung auf, welche einen Beitrag zur Bedürfnisbe-
friedigung leisten, diese potenziell gegenwärtig oder zukünftig gefährden und 
bei welchen Handlungsspielräume zur Verbesserung der Bedürfnisbefriedi-
gung eruiert werden können. Ausgehend vom Wirtschaftsablauf identifiziert 
Steinmann ökonomisch geprägte Lebenssituationen und Entwicklungen im 
Zusammenhang mit den Lebensbereichen Einkommensentstehung und -ver-
wendung. Dies sind beispielsweise die Lebenssituationen „Berufswahl“, „Kauf 
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an ‚freien‘ Märkten“ und „Kauf an ‚regulierten‘ Märkten“. Digitale Technologien 
haben, wie die obigen Ausführungen zeigen, Einfluss auf solche Lebenssituatio
nen. Sie verändern sowohl Konsumgüter, -räume, -möglichkeiten et cetera als 
auch die Arbeitsumgebungen sowie die Möglichkeiten zur Partizipation und 
Orientierung. Somit beeinflussen sie alle von Steinmann genannten Lebensbe-
reiche. Es wird deutlich, dass der digitale Wandel in fast allen Inhaltsfeldern der 
ökonomischen Bildung von hoher Bedeutung ist. Daher muss die Digitalisie-
rung in die fachdidaktische Auswahl, Analyse und Bearbeitung wirtschaftlicher 
Problem- und Fragestellungen eingeschlossen werden. Denn wenn Bildung da-
rauf abzielt, die Vielschichtigkeit des modernen Wirtschaftens zu erfassen und 
zu reflektieren, dann ist es nahezu unmöglich, die aktuellen Wirtschaftsprozesse 
isoliert von der Digitalisierung zu betrachten (Kirchner, 2018, S. 202). Es ist 
somit erforderlich, dass die digitale Transformation aufgrund ihres langfristigen 
und weitreichenden Einflusses selbst zum Thema der Reflexion und des Lernens 
im Ökonomieunterricht wird (Lange & Pitsoulis, 2019, S. 111).

3.	 Theoretische Konzeption von Medienkompetenzen
Die Begriffe Medienbildung und Medienkompetenz repräsentieren zwei un-
terschiedliche, jedoch komplementäre Perspektiven. Medienbildung findet An-
wendung in bildungstheoretischen Diskussionen, während Medienkompetenz 
in kompetenz- und lerntheoretischen Debatten verankert ist (Iske, 2023, S. 15 
& 20). So kommt auch Schorb zu dem Schluss, dass der Kompetenz- und Bil-
dungsbegriff dahingehend übereinstimmend sind, weil die „Kompetenzen, die 
unter diesem Begriff gebündelt werden, sehr wohl diejenigen sind, die auch als 
Leistungen der Medienbildung deklariert werden“ (Schorb, 2009, S. 54).

In den letzten Jahrzehnten haben sich zahlreiche Ansätze zur Medienkom-
petenz entwickelt, wobei Baacke weiterhin zu den einflussreichsten Vertretern 
der Medienpädagogik zählt (Aufenanger, 2018, S. 596–598). In seinem Medien
kompetenzmodell unterscheidet er vier Dimensionen: Medienkritik, Medien-
kunde, Mediennutzung und Mediengestaltung.
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Übersicht 2: Dimensionen von Medienkompetenz nach Baacke (1996, 1997, 2010)

Dimension Teildimension Beschreibung

Medienkritik

(1) Analytisch Erfassung problematischer gesellschaft
licher Prozesse

(2) Reflexiv Anwendung analytischen Wissens auf 
sich selbst und das eigene Handeln

(3) Ethisch
Sicherstellung des analytischen Denkens 
und des reflexiven Bezugs als sozial  
verantwortungsvoll

Medienkunde
(1) Informativ Grundlagenwissen über Mediensysteme

(2) Instrumentell-qualifi-
katorisch

Fähigkeiten zur Handhabung von 
Mediengeräten

Mediennutzung
(1) Rezeptiv, anwendend Kompetente Nutzung verschiedener 

Medienprogramme

(2) Interaktiv, anbietend Aktive Beteiligung und Bereitstellung von 
Medieninhalten

Mediengestaltung
(1) Innovativ Beitrag zur Veränderung und  

Fortentwicklung von Mediensystemen

(2) Kreativ Ästhetische Ausdrucksformen

Bei der Medienkritik differenziert er zwischen drei Perspektiven (siehe Übersicht 
2): (1) „Analytisch sollten problematische gesellschaftliche Prozesse (z. B. Kon-
zentrationsbewegungen) angemessen erfaßt werden können“ (Baacke, 1996,  
S. 120). (2) Reflexiv sollte jedes Individuum dazu fähig sein, das analytische 
Wissen auf sich selbst und die persönlichen Handlungen anzuwenden. (3) Aus 
der ethischen Perspektive soll das analytische Denken sowie der reflexive Rück-
bezug als sozial verantwortungsvoll sichergestellt und festgelegt werden (Baa-
cke, 1996, S. 120). Die Medienkunde bezieht sich auf Kenntnisse über aktuelle 
Mediensysteme und wird aus zwei unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet. 
(1) Die informative Perspektive beinhaltet Grundlagenwissen zu Fragen wie 
zum Beispiel „was ist ein ,duales Rundfunksystem‘, wie arbeiten Journalisten, 
welche Programmgenres gibt es, wie kann ich auswählen, wie kann ich einen 
Computer für meine Zwecke effektiv nutzen etc.“ (Baacke, 1996, S. 120). (2) 
Aus der instrumentell-qualifikatorischen Perspektive betrachtet, sollte man 
dazu fähig sein, die Mediengeräte auch handhaben zu können (Baacke, 1996,  
S. 120). Die Mediennutzung sollte nach Baacke auf zwei Ebenen erschlossen 
werden. (1) Zum einen rezeptiv, anwendend und zum anderen (2) interaktiv, 
anbietend. Mit dem erstgenannten Aspekt ist die Fähigkeit verbunden, die ver-
schiedenen Programme kompetent nutzen zu können (Baacke, 1997, S. 99). 
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Letzteres meint den Bereich „des auffordernden Anbietens, des interaktiven 
Handelns: vom Telebanking bis zum Teleshopping oder zum Telediskurs“ (Baa-
cke, 2010, S. 148). Als letzten Punkt führt Baacke die Mediengestaltung auf, 
welche ebenso zweifach unterteilt wird. So ist Mediengestaltung einerseits als 
(1) innovativ zu interpretieren. Damit sind ständige Neuerungen sowie die Fort-
entwicklung von Mediensystemen gemeint. Andererseits ist die Mediengestal-
tung als (2) kreativ zu verstehen (Baacke, 1997, S. 99). Darunter fällt die Hervor-
hebung ästhetischer Ausdrucksformen oder auch „das Über-die-Grenzen-der 
Kommunikations-Routine-Gehen.“ (Baacke, 1997, S. 99).

Auch der Medienpädagoge Tulodziecki geht in seiner Auffassung von Me-
dienkompetenz in eine vergleichbare Richtung (Tulodziecki et al., 2010). Auf-
grund seiner Erfahrungen in der Schulpädagogik beziehen sich seine Darstel-
lungen stark auf den schulischen Kontext (Aufenanger, 2018, S. 598). In dem 
von ihm entwickelten Paderborner Kompetenz-Standard-Modell werden unter 
Berücksichtigung verschiedener Strukturierungsmöglichkeiten fünf Kompe-
tenzbereiche der Medienbildung festgelegt: „(A) Auswählen und Nutzen von 
Medienangeboten, (B) Gestalten und Verbreiten von eigenen Medienbeiträ-
gen, (C) Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen, (D) Erkennen und 
Aufarbeiten von Medieneinflüssen, (E) Durchschauen und Beurteilen von Be-
dingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung“ (Tulodziecki et al., 
2010, S. 371–372, 2021, S. 186). Für eine ausführliche Definition der Kompe-
tenzbereiche siehe Tulodziecki et al. (2010, S. 371–372).

Als Grundlage für die Bildungsplananalyse wird neben den Medienkompe-
tenzmodellen von Baacke und Tulodziecki ebenso der Orientierungs- und Re-
flexionsrahmen für Bildung im digitalen Wandel, das Frankfurt-Dreieck, heran-
gezogen (Brinda et al., 2019). Im Frankfurt-Dreieck werden drei Perspektiven 
definiert, die bei der Bildung für und über den digitalen Wandel berücksichtigt 
werden müssen. Diese sind die technologisch-mediale Perspektive, die gesell-
schaftlich-kulturelle Perspektive und die Interaktionsperspektive. Die techno-
logisch-mediale Perspektive verbindet zwei Sichtweisen auf digitale Systeme. 
Aus informatischer Sicht sollen die Funktionsweisen digitaler Artefakte anhand 
von Informatikkenntnissen in den Bereichen Digitalisierung, Automatisierung 
und Vernetzung analysiert, bewertet und auf aktuelle Themen wie Big Data oder 
Künstliche Intelligenz angewandt werden. Die mediale Sicht betrachtet, wie 
digitale Artefakte die menschliche Wahrnehmung prägen und welche Interak-
tions- und Kommunikationsformen sie ermöglichen. Ziel ist es, die Strukturen 
und Funktionsweisen digitaler (Medien-) Systeme aus beiden Blickwinkeln zu 
analysieren, zu reflektieren und mitzugestalten (Brinda et al., 2019, S. 3–4). Die 
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gesellschaftlich-kulturelle Perspektive untersucht die Wechselwirkungen zwi-
schen Individuen, Gesellschaft und digitalen Systemen. Sie analysiert Verän-
derungen, Chancen und Herausforderungen durch den digitalen Wandel und 
betont die Wichtigkeit Medieneinflüsse kompetent identifizieren und beurtei-
len zu können und aktiv an der gesellschaftlichen und kulturellen Entwicklung 
teilzunehmen. Die Entwicklung von Informations- und Kommunikationstech-
nologien verlangt die Untersuchung von Normen und Regeln in medienvermit-
telten sozialen Interaktionen, einschließlich ihrer Entstehung und der in ihnen 
verankerten Machtstrukturen. Zentral sind zudem Fragen der sozialen Gerech-
tigkeit, des Datenschutzes, der Persönlichkeitsrechte sowie der informationellen 
Selbstbestimmung (Brinda et al., 2019, S. 5–6). Bei der Interaktionsperspektive 
stehen die Faktoren Nutzung, Handlung und Subjektivierung im Vordergrund. 
Nutzung beschreibt die funktionale Anwendung digitaler Medien und Systeme 
für verschiedene Zwecke wie Rezeption, Gestaltung, Kommunikation, Prob-
lemlösung und Organisation. Handlung bezieht sich auf die Integration dieser 
Nutzungsmöglichkeiten in soziale Praktiken, wodurch traditionelle Interak-
tions- und Kommunikationsformen verändert werden. Subjektivierung betrach-
tet die Wechselwirkung zwischen Individuen und digitalen Medien hinsichtlich 
der Identitätsbildung und -entwicklung. Dabei werden Aspekte wie Selbstdar-
stellung in sozialen Netzwerken, die Darstellung und Ansprache von Individuen 
in digitalen Medien sowie Fragen der Selbstbestimmung und Authentizität im 
Kontext von KI und Datenauswertungen untersucht (Brinda et al., 2019, 6–7). 

Zur Bearbeitung der diesem Beitrag zugrundeliegenden Forschungsfrage 
wurden auf Basis der oben beschriebenen theoretischen Konzepte Analyse
kriterien entwickelt und zusammengefasst. Die Kriterien im folgenden Raster 
bilden die verschiedenen Perspektiven und Ansätze ab. Überschneidungen in 
den Kompetenzverständnissen wurden in gemeinsame Kategorien gebündelt. 
Somit konnte ein konsistentes Analyseraster entwickelt werden, das die indi-
viduellen Ansätze aber auch Gemeinsamkeiten von Baacke, Tulodziecki sowie 
dem Frankfurt-Dreieck widerspiegelt. Folglich besteht das Analyseraster aus 
fünf Oberkategorien, die weitere Unterkategorien umfassen: 

•	 Medieneinflüsse erfassen und reflektieren: Die SchülerInnen erfassen die viel-
fältigen Einflüsse und Auswirkungen digitaler Medien und reflektieren die 
dadurch entstandenen Chancen und Risiken für die einzelnen Individuen, die 
Gesellschaft, die Politik und die Wirtschaft. Dabei entwickeln sie ein kriti-
sches Bewusstsein für die Bedeutung digitaler Medien und erörtern, wie diese 
die persönliche und auch gesellschaftliche Realität prägen.
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•	 Mediensysteme analysieren und bewerten: Die SchülerInnen erwerben grund
legende technisch-mediale Kenntnisse über die Funktionen und Strukturen 
digitaler Medien und Medieninstitute. Sie können auf Basis dieses Wissens 
verschiedene digitale Medienangebote für unterschiedliche Zwecke mitein-
ander vergleichen und situationsgerecht auswählen.

•	 Medien nutzen und (mit-)gestalten: Die SchülerInnen lernen, digitale Medi-
en für verschiedene Zwecke zu nutzen und souverän zu bedienen. Darüber hi-
naus sollen sie dazu befähigt werden, eigene Medienbeiträge hervorzubringen 
und zu verbreiten als auch konstruktiv zur Medienentwicklung beizutragen.

•	 Mediengestaltung und Medieninhalte analysieren und bewerten: Die Schü-
lerInnen erlernen, verschiedene Gestaltungsprinzipien in digitalen Medien-
inhalten und eigenen medialen Beiträgen sowie deren inhaltlich-formalen 
Merkmale zu analysieren und zu bewerten und ihre Relevanz für mediale 
Aussagen zu reflektieren.

•	 Politische Gestaltungsperspektiven analysieren: Die SchülerInnen analysieren 
politische Gestaltungsperspektiven im digitalen Wandel, einschließlich his-
torischer Entwicklungen digitaler Medien sowie politischer und ökonomi-
scher Bedingungen der Medienproduktion und -verbreitung. Zudem befassen 
sie sich mit den rechtlichen Bedingungen der Medienproduktion und -ver-
breitung und setzen sich in diesem Kontext mit Fragen zur informationellen 
Selbstbestimmung der Individuen in der digitalisierten Gesellschaft ausein-
ander.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



167

Ü
be

rs
ic

ht
 3

: A
na

ly
se

ra
st

er
Ober

kategorien

M
ed

ie
ne

in
flü

ss
e 

er
fa

s-
se

n 
un

d 
re

fle
kt

ie
re

n
M

ed
ie

ns
ys

te
m

e 
an

al
y-

si
er

en
 u

nd
 b

ew
er

te
n

M
ed

ie
n 

nu
tz

en
 u

nd
  

(m
it-

) g
es

ta
lte

n

M
ed

ie
ng

es
ta

ltu
ng

 u
nd

 
M

ed
ie

ni
nh

al
t a

na
ly

si
e-

re
n 

un
d 

be
w

er
te

n

Po
lit

is
ch

e 
G

es
ta

ltu
ng

s-
pe

rs
pe

kt
iv

en
  

an
al

ys
ie

re
n

Unterkategorien

M
ed

ie
nk

ri
tik

(B
aa

ck
e,

 1
99

6,
 S

. 1
20

)
Ei

nfl
us

sn
ah

m
e

(B
rin

da
 e

t a
l.,

 2
01

9,
 S

. 5
; 

Tu
lo

dz
ie

ck
i e

t a
l.,

 2
01

0,
 

S.
 3

72
)

Ve
rä

nd
er

un
ge

n
(B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 5

; 
Tu

lo
dz

ie
ck

i e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

, 2
02

1,
 S

. 2
05

)
Ch

an
ce

n 
un

d 
Ri

si
ke

n
(B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 5

)
Su

bj
ek

tiv
ie

ru
ng

(B
rin

da
 e

t a
l.,

 2
01

9,
 S

. 6
)

Ve
rs

ch
ie

de
ne

 M
ed

ie
n-

an
ge

bo
te

 a
na

ly
si

er
en

 
(T

ul
od

zi
ec

ki
 e

t a
l.,

 2
01

0,
 

S.
 3

71
)

Te
ch

ni
sc

h-
m

ed
ia

le
 

G
ru

nd
la

ge
n

(B
aa

ck
e,

 1
99

6,
 S

. 1
20

; 
Br

in
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 4

; 
Tu

lo
dz

ie
ck

i e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

)
In

st
itu

tio
ne

lle
 

 Be
di

ng
un

ge
n 

de
r 

M
ed

ie
np

ro
du

kt
io

n 
un

d 
-v

er
br

ei
tu

ng
 

(T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

, 2
02

1,
 S

. 2
05

)

Be
di

en
un

g 
(B

aa
ck

e,
 1

99
6,

 S
. 1

20
)

In
fo

rm
at

io
n 

un
d 

W
is

se
n

(T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 2

01
0,

 S
. 3

71
) 

G
es

ta
ltu

ng
/P

ro
du

kt
io

n 
un

d 
Pr

äs
en

ta
tio

n/
Ve

rb
re

itu
ng

 
(B

aa
ck

e,
 1

99
6,

 S
. 1

20
; B

rin
da

 e
t 

al
., 

20
19

, S
. 6

; T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 

20
10

, S
. 3

71
f.)

Ko
m

m
un

ik
at

io
n 

un
d 

Zu
sa

m
-

m
en

ar
be

it
(B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 6

; T
ul

od
zi

e-
ck

i e
t a

l.,
 2

01
0,

 S
. 3

71
)

A
na

ly
se

 u
nd

 S
im

ul
at

io
n 

(T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 2

01
0,

 S
. 3

71
)

U
nt

er
ha

ltu
ng

 u
nd

 S
pi

el
 

(T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 2

01
0,

 S
. 3

71
)

O
rg

an
is

at
io

n 
(B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 6

)
M

itg
es

ta
ltu

ng
 u

nd
 E

rw
ei

te
ru

ng
 

(B
aa

ck
e,

 1
99

6,
 S

. 1
20

; B
rin

da
 e

t 
al

., 
20

19
, S

. 4
)

M
ed

ie
ns

pe
zi

fis
ch

e 
G

es
ta

ltu
ng

sp
ri

nz
ip

ie
n 

(T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

) 
In

ha
ltl

ic
h-

fo
rm

al
e 

M
er

km
al

e 
(T

ul
od

zi
ec

ki
 e

t a
l.,

 2
01

0,
 

S.
 3

72
) 

En
tw

ic
kl

un
gs

ge
sc

hi
ch

-
te (B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 5

) 
Po

lit
is

ch
e 

Be
di

ng
un

-
ge

n 
de

r M
ed

ie
np

ro
-

du
kt

io
n 

un
d 

-v
er

br
ei

-
tu

ng
(B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 5

; 
Tu

lo
dz

ie
ck

i e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

, 2
02

1,
 S

. 2
05

)
Ö

ko
no

m
is

ch
e 

Be
di

n-
gu

ng
en

 d
er

 M
ed

i-
en

pr
od

uk
tio

n 
un

d 
-v

er
br

ei
tu

ng
 

(T
ul

od
zi

ec
ki

 e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

, 2
02

1,
 S

. 2
05

)
Re

ch
tli

ch
e 

Be
di

ng
un

-
ge

n 
de

r M
ed

ie
np

ro
-

du
kt

io
n 

un
d 

-v
er

br
ei

-
tu

ng
(B

rin
da

 e
t a

l.,
 2

01
9,

 S
. 6

; 
Tu

lo
dz

ie
ck

i e
t a

l.,
 2

01
0,

 
S.

 3
72

, 2
02

1,
 S

. 2
05

)

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



168

4.	 Methodik 
Ziel des vorliegenden Beitrags ist es herauszufinden, wie die Medienbildung 
als Querschnittaufgabe der ökonomischen Bildung in ausgewählten Fächern 
ökonomischer Bildung verankert ist. Im Zentrum steht somit eine Curriculu-
manalyse. Für diese wurden der Lehrplan des Faches Gesellschaftslehre für die 
Sekundarstufe I in Rheinland-Pfalz (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 
2022) sowie der Kernlehrplan des Wahlpflichtfaches Wirtschaft und Arbeits-
welt für die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen (Ministerium für Schule 
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022) betrachtet. In Orientie-
rung an der von Weber (2023, S. 8) vorgenommenen Zuteilung von Fächern 
zu Fächergruppen lässt sich das Fach Gesellschaftslehre (Rheinland-Pfalz) der 
Fächergruppe Gesellschaftswissenschaften und das Fach Wirtschaft und Ar-
beitswelt (Nordrhein-Westfalen) der Fächergruppe Arbeit, Wirtschaft, Technik 
zuordnen. Die überarbeiteten und somit relativ aktuellen Lehrpläne, die öko-
nomische Bildung als integralen Bestandteil einbeziehen, eröffnen vielverspre-
chende Möglichkeiten, wirtschaftliche Problem- und Fragestellungen mit den 
Herausforderungen und Chancen der Digitalisierung zu verbinden und Schüle-
rInnen auf die Anforderungen einer zunehmend digitalisierten Wirtschaftswelt 
vorzubereiten. Aufgrund der Fächergruppen sowie die Aktualität der Lehrpläne 
wurden diese für die Analyse ausgewählt.

Der im Jahr 2022 veröffentlichte Lehrplan des Faches Gesellschaftslehre für 
die Sekundarstufe I in Rheinland-Pfalz, der um wirtschaftliche Lerninhalte er-
weitert wurde und somit den Anforderungen der ökonomischen Bildung um-
fangreicher als zuvor gerecht werden soll, wird von der fünften bis zur zehnten 
Klasse unterrichtet (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 2017, S. 20, 
2022). Als Integrationsfach stellt die Gesellschaftslehre nicht nur eine Kom-
bination der Fächer Erdkunde, Geschichte und Sozialkunde dar, sondern be-
zieht sich vor allem auf gesellschaftliche Anliegen in der alltäglichen Lebenswelt 
und behandelt diese aus einer historischen, geografischen, wirtschaftlichen und 
politischen Perspektive (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 2022, S. 2, 
8). Die in den einzelnen Lernbereichen der Gesellschaftslehre zu erwerben-
den Fähigkeiten werden in die Kompetenzbereiche Fach-, Methoden-, Kom-
munikations-, Handlungs-, und Urteilskompetenz unterteilt (Ministerium für 
Bildung Rheinland-Pfalz, 2022). Der Kernlehrplan des Wahlpflichtfaches Wirt-
schaft und Arbeitswelt für die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen wurde am 
01. August 2022 für SchülerInnen ab der siebten Klasse an den Gesamt- und 
Sekundarschulen in Nordrhein-Westfalen eingeführt. In dem Wahlpflichtfach 
sind die Fächer Wirtschaft, Hauswirtschaft und Technik integriert wodurch 
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grundlegende Kenntnisse in Ökonomie, Haushaltsführung, Technik sowie In-
formationstechnologie entwickelt werden (Ministerium für Schule und Bildung 
des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 5, 9). Für jeden Teilbereich (Wirt-
schaft, Hauswirtschaft und Technik) sind spezifisch auf einzelne Fachinhalte 
abgestimmte Kompetenzbereiche (Sach-, Methoden-, Urteils- und Handlungs-
kompetenz) formuliert. Anschließend werden zu allen Kompetenzbereichen 
übergeordnete Kompetenzerwartungen genannt. Ausschließlich für die Sach- 
und Urteilskompetenz folgen zusätzlich konkrete Erwartungen innerhalb der 
jeweiligen Inhaltsfelder, während die Methoden- und Handlungskompetenz 
nur inhaltsfeldübergreifend konzipiert sind (Ministerium für Schule und Bil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, 19, S. 31, 45). 

Da der Fokus der Untersuchung jedoch nur auf der ökonomischen Bildung 
liegt, müssen die einzelnen Inhaltsfelder in den beiden Lehrplänen hinsichtlich 
ihrer Relevanz für die ökonomische Bildung zunächst untersucht und gefiltert 
werden. Dabei werden Inhaltsfelder, die keine unmittelbar, vorrangigen Bezüge 
zur ökonomischen Bildung aufweisen oder schwerpunktmäßig anderen Fach-
gebieten zuzuordnen sind, ausgeschlossen. Grundlage der Selektion bilden die 
Kompetenzen der ökonomischen Bildung für die allgemein bildenden Schulen 
und Bildungsstandards für den mittleren Schulabschluss der deutschen Gesell-
schaft für ökonomische Bildung (DeGöB) (Deutsche Gesellschaft für ökono-
mische Bildung, 2004). Nur die Inhaltsfelder in den beiden Lehrplänen, die 
einen unmittelbaren Bezug zu vorrangig ökonomischen Themen wie zum Bei-
spiel Arbeit, Produktion, Konsum, Wirtschaftspolitik aufweisen, werden für die 
Lehrplananalyse herangezogen. Im Fach Gesellschaftslehre lassen sich so elf 
von 36 Inhaltsfeldern der ökonomischen Bildung zuteilen. Dazu zählen bei-
spielsweise die Inhaltsfelder „Leben und wirtschaften in verschiedenen Zeiten 
und Räumen“, „Bundesland Rheinland-Pfalz“ „Industriegesellschaften“, „Euro-
pa und ich“, „Herausforderung Europa“ sowie „Wirtschaftliche Verflechtungen 
und Globalisierung“ (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 2022). Diese 
Inhaltsfelder dienen dazu die Rahmenbedingungen der Wirtschaft besser zu 
verstehen und aktiv mitzugestalten. Sie zeigen Bezüge zum Interagieren wirt-
schaftlicher Interessensgruppen auf (Europa und ich; Herausforderung Europa; 
Wirtschaftliche Verflechtungen und Globalisierung), thematisieren Unterschie-
de in der Arbeits- und Wirtschaftswelt über verschiedene Räume und Zeiten 
hinweg und identifizieren ihre Einflussfaktoren (Leben und wirtschaften in ver-
schiedenen Zeiten und Räumen; Bundesland Rheinland-Pfalz; Industriegesell-
schaften) (Deutsche Gesellschaft für ökonomische Bildung, 2004, S. 9). Themen-
felder wie „Wir in unserer neuen Schule“, „Zusammenleben der Geschlechter“ 
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oder auch „Nationalsozialismus“ wurden für die Analyse nicht berücksichtigt. 
Im Kernlehrplan des Wahlpflichtfaches Wirtschaft und Arbeitswelt wird zum 
einen der gesamte Lernabschnitt Wirtschaft mit seinen fünf Inhaltsfeldern be-
rücksichtigt. Zum anderen leisten die Themenfelder „Haushaltsmanagement“ 
sowie „Konsum und Verantwortung“ aus dem Fach Hauswirtschaft einen Bei-
trag zur wirtschaftlichen Bildung. Alle übrigen Themenfelder im Fach Haus-
wirtschaft sowie die Themenfelder des Faches Technik wie zum Beispiel „Ge-
sundheit und Ernährung“ oder „Gebäudetechnik“ waren nicht Teil der Analyse 
(Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022). 
Demnach wurden im Fach Wirtschaft und Arbeitswelt sieben von insgesamt 
14 Inhaltbereichen im Hinblick auf die Integration von Medienbildung bezie-
hungsweise Medienkompetenz in der ökonomischen Bildung untersucht.

Die Bildungspläne werden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse in An-
lehnung an Mayring (2015) analysiert. Ziel ist es, das zu untersuchende Mate-
rial inhaltlich zu strukturieren, indem Bezüge zur Medienbildung beziehungs-
weise Medienkompetenz vor dem Hintergrund des digitalen Wandels in den 
Bildungsplänen zunächst herausgearbeitet und dann zusammengefasst werden 
(Mayring, 2015, S. 98). Die Strukturierung des Materials erfolgt auf Grundla-
ge des vorab erarbeiteten Analyserasters (siehe Kapitel 3, Übersicht 3). Dabei 
wurden die Ober- und Unterkategorien in einem Operationalisierungsprozess 
deduktiv auf das zu untersuchende Material angewendet (Mayring, 2015, S. 83). 
Auf Basis des Analyserasters werden Textpassagen aus den Bildungsplänen her-
ausgefiltert, die den festgelegten Ober- und Unterkategorien zugeordnet werden 
können (Mayring, 2015, S. 92). Unter Einhaltung der festgelegten Kodierregeln 
werden Lernziele, Inhalte und Methoden extrahiert, die einen direkten Bezug 
zu digitalen Medien, Onlinemedien oder Informations- und Kommunikations-
technologien aufweisen. Außerdem wird angenommen, dass der Begriff „Me-
dien“ in den aktuellen Lehrplänen digitale Medien einschließt. Die Digitali-
sierung an sich sowie digitale technologische Konzepte und digitale Systeme 
werden im Rahmen der Medienbildung nicht separat betrachtet, sondern ent-
sprechend ihrer Relevanz für die Mediengesellschaft analysiert. Es ist zu beto-
nen, dass die Kodierregeln in anderen Arbeiten unterschiedlich gesetzt werden 
können, dennoch wurde darauf geachtet die Vorgehensweise nachvollziehbar 
zu gestalten (intersubjektive Nachvollziehbarkeit). Die Analyse der Lehrpläne 
konzentriert sich auf inhaltsbezogene Kompetenzen. Da der Bildungsplan des 
Faches Wirtschaft und Arbeitswelt aber Methoden- und Handlungskompeten-
zen nur inhaltsübergreifend behandelt (Ministerium für Schule und Bildung des 
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, 19, S. 31, 45), werden hier die übergeordne-
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te Kompetenzerwartungen betrachtet. Demnach wird beispielsweise das Lern-
ziel „Sie bewerten Veränderungen in Gesellschaft, Politik und Wirtschaft durch 
Medien und nehmen hierbei unterschiedliche Perspektiven ein“ (Ministerium 
für Bildung Rheinland-Pfalz, 2022, S. 51) aus dem Lehrplan der Gesellschafts-
lehre der Unterkategorie „Veränderungen“ in der Oberkategorie „Medienein-
flüsse erfassen und reflektieren“ zugeordnet. Das Lernziel „Die Schülerinnen 
und Schüler präsentieren Arbeitsergebnisse auch unter Nutzung digitaler Me-
dien nach formulierten Kriterien“ (Ministerium für Schule und Bildung des 
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 31) aus dem Lehrplan des Faches Wirt-
schaft und Arbeitswelt wird hingegen der Unterkategorie „Gestaltung/Produk-
tion und Präsentation/Verbreitung“ in der Oberkategorie „Medien nutzen und 
(mit-)gestalten“ zugeteilt. Im Anschluss an die Untersuchung der Bildungspläne 
mithilfe des Analyserasters werden die extrahierten Textbausteine innerhalb je-
der Unter- und Oberkategorie zusammengefasst und in einer Gesamtdiskussion 
kritisch reflektiert, um zentrale Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Entwick-
lungspotenziale der Bildungspläne zu identifizieren. 

5.	 Ergebnisse 
Der Vergleich der Lehrpläne zeigt, dass der Lehrplan der Gesellschaftslehre mit 
elf zu analysierenden Inhaltsbereichen mehr ökonomisch relevante Themen-
felder umfasst als der Lehrplan für das Fach Wirtschaft und Arbeitswelt mit 
sieben Inhaltfeldern (siehe Kapitel 4). Demnach wurden mehr Themenbereiche 
des Lehrplans für das Fach Gesellschaftslehre hinsichtlich der Forschungsfrage 
analysiert, vor diesem Hintergrund sind die folgenden Ergebnisse zu betrach-
ten. Im Lehrplan des Faches Gesellschaftslehre konnten 36 Lernziele und im 
Lehrplan des Faches Wirtschaft und Arbeitswelt 15 Lernziele im Rahmen der 
Analyse identifiziert werden (siehe Übersicht 4). Im Hinblick auf die inhaltli-
che und methodische Ausgestaltung weist der Lehrplan der Gesellschaftslehre 
eine stärkere Differenzierung auf. Neben der Formulierung spezifischer Kom-
petenzziele in allen Kompetenzbereichen werden inhaltliche Schwerpunkte ex-
plizit dargestellt. Darüber hinaus bietet der Lehrplan Erweiterungs- und Vertie-
fungsmöglichkeiten sowie Ansätze zur Unterrichtsöffnung, die digital gestützt 
umgesetzt werden können (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 2022). 
Im Gegensatz dazu sind im Lehrplan des Fachs Wirtschaft und Arbeitswelt 
Methoden- und Handlungskompetenzen lediglich inhaltsübergreifend und 
weniger konkret ausgearbeitet. Demnach lässt sich unter Vorbehalt der oben 
beschriebenen Tatsache sagen, dass im Fach Gesellschaftslehre mehr Bezug zur 
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digitalen Medienbildung genommen wird. Während im Fach Gesellschaftslehre 
zu jeder Oberkategorie Lernziele zugeordnet werden konnten, konnten im Fach 
Wirtschaft und Arbeitswelt nur zu drei von fünf Oberkategorien Lernziele zu-
geordnet werden. Die Oberkategorien „Mediensysteme analysieren und bewer-
ten“ sowie „Mediengestaltung und Medieninhalte analysieren und bewerten“ 
werden in keinem Fall bedient. Zudem enthält die Gesellschaftslehre in jeder 
Oberkategorie mehr medienkompetenzbezogene Lernanforderungen.

Übersicht 4: Vergleichstabelle zur Häufigkeit der Oberkategorien in den auserwählten 
Lehrplänen

Oberkategorien Häufigkeit im Lehrplan 
Gesellschaftslehre

Häufigkeit im Lehrplan 
Wirtschaft und Arbeitswelt

Medieneinflüsse erfassen und 
reflektieren 16 8

Mediensysteme analysieren 
und bewerten 4 0

Medien nutzen und  
(mit-)gestalten 7 6

Mediengestaltung und Me-
dieninhalt analysieren  
und bewerten

2 0

Politische Gestaltungs
perspektiven analysieren 7 1

Summe 36 15

In den Lehrplänen dominiert mit 16 und acht Zuordnungen das Erfassen und 
Reflektieren von Medieneinflüssen, gefolgt vom Nutzen und (Mit-)gestalten 
von digitalen Medien mit sieben und sechs Lernzielen. Das Analysieren und 
Bewerten von Mediensystemen, Mediengestaltungen und Medieninhalten ist 
im Lehrplan der Gesellschaftslehre deutlich geringer als die restlichen Ober-
kategorien vertreten; im Fach Wirtschaft und Arbeitswelt ist dieser Bereich 
gar nicht vertreten. Während in der Gesellschaftslehre politische Gestaltungs-
perspektive mit sieben Lernzielen doch mehrperspektivisch behandelt werden, 
geschieht dies im Fach Wirtschaft und Arbeitswelt mit nur einem Lernziel un-
zureichend. Zudem konnten in beiden Lehrplänen nicht alle Unterkategorien 
abgedeckt werden. Beispielweise wird auf die Unterkategorie „Subjektivierung“ 
in der Oberkategorie „Medieneinflüsse erfassen und reflektieren“ in keinem 
Lehrplan Bezug genommen. Auch die Nutzung digitaler Medien ist in beiden 
Lehrplänen fast nur auf die Informations- und Wissensbeschaffung sowie Ge-
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staltung/Produktion und Präsentation/Verbreitung beschränkt. Ebenso werden 
in keinem Lehrplan medienspezifische Gestaltungsprinzipien erörtert. Im Ver-
gleich weist jedoch das Fach Wirtschaft und Arbeitswelt in seinen ökonomisch 
relevanten Inhaltsfeldern größere Defizite auf als die Gesellschaftslehre. Dies 
kann zum einen durch die Tatsache bestätigt werden, dass nicht alle Oberka-
tegorien abgedeckt werden, sowie zum anderen dadurch, dass in den einzelnen 
Unterkategorien viel mehr Kompetenzfelder offenbleiben. Diese Erkenntnisse 
legen einen Bedarf der Verbesserung im Hinblick auf die Verbindung ökono-
mischer Themen und Digitalisierungsaspekten offen. Basierend auf dem aus der 
Theorie abgeleiteten Analyseraster findet in beiden Lehrplänen die Förderung 
von Medienkompetenzen lückenhaft statt.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass nicht alle ökonomischen Inhaltsberei-
che einen Bezug zu digitalen Medien aufweisen. Im Fach Gesellschaftslehre 
findet die Auseinandersetzung mit digitalen Medien überwiegend im Themen-
feld „Mediale Welten – Information und Kommunikation“ statt und im Fach 
Wirtschaft und Arbeitswelt in den Themenfeldern „Wandel in der Arbeitswelt“ 
und „Konsum und Verantwortung“ (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 
2022, S. 51; Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2022, S. 25–26, S. 41–42). Es zeigt sich jedoch ein großes Potenzial, 
Medienbildung beziehungsweise Medienkompetenzen stärker in die einzelnen 
ökonomischen Inhalte einzubinden. Beispielsweise könnte bei der Auseinander-
setzung mit den Schwierigkeiten in Europa im Fach Gesellschaftslehre neben 
der Migrations- und Umweltproblematik ein weiteres besonderes Augenmerk 
auf die Digitalisierung geworfen werden (Ministerium für Bildung Rheinland-
Pfalz, 2022, S. 81). Im Fach Wirtschaft und Arbeitswelt könnte der Einsatz 
digitaler Medien im Haushaltsmanagement sowie digitale Geschäftsmodelle im 
Unternehmenskontext thematisiert werden (Ministerium für Schule und Bil-
dung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 24, 36).

Ein weiterer Diskussionspunkt betrifft die Diskrepanz zwischen der inhalts
übergreifenden Beschreibung von Kompetenzen und ihrer inhaltsspezifischen 
Ausgestaltung. Besonders im Fach Gesellschaftslehre stellt dies einen Mangel 
im Lehrplan dar. Obwohl in der allgemeinen Formulierung der Methoden- und 
Kommunikationskompetenzen darauf verwiesen wird Medien zur Recher-
che als auch bei Bedarf zur Präsentation zu nutzen (Ministerium für Bildung 
Rheinland-Pfalz, 2022, S. 11), fehlt diese Anforderung in den inhaltsspezifi-
schen Kompetenzen. Es wird nur in vereinzelten Inhaltsfeldern auf die konkre-
te Nutzung digitaler Medien zur Präsentation hingewiesen. So lässt sich eine 
starke Inkonsistenz in der Begriffsverwendung feststellen. Ähnliches gilt für das 
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Fach Wirtschaft und Arbeitswelt. Während im Lernabschnitt Hauswirtschaft 
in den inhaltsübergreifenden Kompetenzen gefordert wird, Arbeitsergebnisse 
digital gestützt zu präsentieren, fehlt ein entsprechender Verweis im Abschnitt 
Wirtschaft (Ministerium für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-
falen, 2022, S. 20, 33).

Der Lehrplan der Gesellschaftslehre schlägt zahlreiche Möglichkeiten zur 
Öffnung des Unterrichts vor, etwa durch Projekte wie Ausstellungen, Wer-
bungsgestaltungen, Stadtplanentwicklungen, Fotowettbewerbe, ExpertInnen-
gespräche, Befragungen, Planspiele, Betriebserkundungen sowie das Führen 
einer Schülerfirma (Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz, 2022, S. 37, 47, 
51, 62, 64, 66, 72, 83, 87). Auch das Fach Wirtschaft und Arbeitswelt fordert 
SchülerInnen auf, Daten durch Erkundungen oder Umfragen zu erheben und 
Hypothesen mithilfe qualitativer und quantitativer Methoden wie Tests, Expe-
rimenten und Befragungen zu prüfen (Ministerium für Schule und Bildung des 
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 32). Gerade in diesen Bereichen bietet 
sich die Vermittlung von Medienkompetenzen besonders an, da anzunehmen 
ist, dass zur Zielerreichung digitale Medien genutzt werden. Allerdings findet 
auch hier in keinem Fall ein Verweis auf die Nutzung digitaler Medien statt. 
Im Zusammenhang mit derartigen Lehr-Lernmethoden aber auch allgemein 
bei der Präsentation von verschiedenen Themen ist es wichtig, die Lernenden 
über Persönlichkeitsrechte und datenschutzrechtliche Punkte beim Einsatz di-
gitaler Medien und Inhalte aufzuklären (Brahm & Wiepcke, 2023, S. 57–61), 
da für diese Zwecke vermutlich Bilder aus dem Internet genutzt sowie persön-
liche Daten erhoben und verarbeitet werden. Während der Lehrplan des Faches 
Gesellschaftslehre auf die rechtlichen Bedingungen der Medienproduktion und 
-verbreitung durch die Thematisierung von Datenschutz und Datensicherheit 
eingeht, konzentriert sich das Fach Wirtschaft und Arbeitswelt lediglich auf 
Verbraucherrechte und Aspekte des Datenschutzes bei der Verwendung von 
Kunden- und Bonuskarten sowie auf Interneteinkäufe (Ministerium für Bil-
dung Rheinland-Pfalz, 2022, S. 51; Ministerium für Schule und Bildung des 
Landes Nordrhein-Westfalen, 2022, S. 41). Auf persönlichkeitsrechtliche As-
pekte beim Einsatz digitaler Inhalte wird hingegen in beiden Lehrplänen nicht 
eingegangen. 

Abschließend lässt sich feststellen, dass die Förderung von Medienkompe-
tenzen in den ausgewählten ökonomischen Lernfeldern der beiden Lehrpläne 
unterschiedlich erfolgt. Im Fach Gesellschaftslehre wird im Inhaltsfeld „Media
le Welten – Information und Kommunikation“ eine mehrperspektivische Aus-
einandersetzung mit digitalen Medien vorgenommen, die gesellschaftliche, po-
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litische und wirtschaftliche Aspekte aber auch die Medienlandschaft allgemein 
sowie die Internetnutzung von Jugendlichen umfasst (Ministerium für Bildung 
Rheinland-Pfalz, 2022, S. 51). Dahingegen bezieht sich das Fach Wirtschaft 
und Arbeitswelt nur auf konkrete ökonomische Betrachtungsgegenstände und 
lässt die allgemeine Thematisierung der Medienlandschaft unberücksichtigt. 

6.	 Fazit 
Wie aus der Gesamtdiskussion der Ergebnisse hervorgeht, findet die Veranke-
rung von Medienbildung beziehungsweise Medienkompetenzen in den öko-
nomischen Inhaltsbereichen der beiden Lehrpläne lückenhaft statt. In beiden 
Lehrplänen dominiert das Erfassen und Reflektieren von Medieneinflüssen, 
gefolgt von der Nutzung digitaler Medien für Informations- sowie Gestaltungs-
zwecke. Insbesondere die Analyse von Mediensystemen, Mediengestaltung und 
Medieninhalten findet in den Lehrplänen unzureichend statt. Im Vergleich zu 
der umfassenderen thematischen Auseinandersetzung mit politischen Gestal-
tungsperspektiven im Fach Gesellschaftslehre, erfolgt auch dies im Lehrplan 
des Faches Wirtschaft und Arbeitswelt mangelhaft. Auch wenn nicht alle Ober- 
und Unterkategorien durch die Lehrpläne gedeckt werden konnten, zeigt aber 
der Lehrplan des Faches Wirtschaft und Arbeitswelt in seinen wirtschaftlichen 
Inhaltsbereichen größere Defizite als der Lehrplan des Faches Gesellschaftsleh-
re. Allerdings weisen beide Lehrpläne großes Potenzial auf digitale Medienbil-
dung beziehungsweise Medienkompetenzen besser in die einzelnen Themen zu 
integrieren. Angesichts der in der Gesamtdiskussion beschriebenen Defizite in 
den Lehrplänen ist es insbesondere zu empfehlen, auf eine konsistente Begriffs-
verwendung zu achten. 

Auch im Bildungsplan des Faches Wirtschaft, Berufs- und Studienorientie-
rung der Sekundarstufe I in Baden-Württemberg konnte ähnliches festgestellt 
werden. So zeigt die Analyse von Bonfig und Krüger (2025), dass die Medien-
bildung auch hier unzureichend berücksichtigt wird und die Zuordnungen im 
Bildungsplan oft nicht der mediendidaktischen Auffassung von Medienkompe-
tenzen entsprechen. Demnach werden auch die Lernenden in Baden-Württem-
berg nicht ausreichend auf die kritische Auseinandersetzung mit digitalen Medien 
vorbereitet. Allerdings bietet auch hier die ökonomische Bildung mehr Anknüp-
fungspunkte zur umfassenden Medienbildung, um den digitalen Herausforderun-
gen mit einer reflektierten Haltung zu begegnen (Bonfig & Krüger 2025). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass aktuelle Bildungspläne der Fä-
chergruppen „Gesellschaftswissenschaften“, „Arbeit-Wirtschaft-Technik“ sowie 
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„Wirtschaft (und Recht/Beruf )“ (Weber, 2023) die Chance einer inhaltlichen 
fundierten Verzahnung von Medienbildung und ökonomischer Bildung ver-
passt haben. Dies ist besonders vor dem Hintergrund kritisch anzumerken, da 
vor allem Inhaltsfelder dieser Fächergruppen zahlreiche Bezüge zu den oben 
skizzierten Veränderungen der Lebenswelten durch digitale Technologien auf-
weisen.

Um verschiedene Fachkonstruktionen der ökonomischen Bildung (Integra
tionsfach, Wahlfach, etc.), Bundesländer, Schulformen et cetera im Hinblick auf 
die Verankerung von Medienbildung beziehungsweise -kompetenzen verglei-
chen zu können, sind weitere Curriculumanalysen notwendig. So könnte fest-
gestellt werden, ob es sich hierbei um ein umfassendes Problem in der ökono-
mischen Bildung handelt oder ob nur die vereinzelt untersuchten Lehrpläne 
derartige Defizite aufweisen. Denn es ist entscheidend, sicherzustellen, dass die 
curriculare Verknüpfung von ökonomischen Fragestellungen mit digitaler Me-
dienbildung gelingt, um Heranwachsende angemessen auf die Bewältigung und 
Gestaltung wirtschaftlicher Herausforderungen in einer digitalisierten Welt 
vorzubereiten.

Literatur 
AKTIONSRAT BILDUNG (2018). Digitale Souveränität und Bildung: Gutachten. Waxmann. https://

www.aktionsrat-bildung.de/fileadmin/Dokumente/Gutachten_pdfs/ARB_Gutachten_Digi-
tale_Souveraenitaet.pdf 

AUFENANGER, S. (2018). Medienkompetenz. In O.-A. Burow & S. Bornemann (Hg.), Handlungs-
feld: Das große Handbuch Unterricht & Erziehung in der Schule (S. 596–614). Carl Link.

BAACKE, D. (1996). Medienkompetenz – Begrifflichkeit und sozialer Wandel. In A. von Rein (Hg.), 
Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung: Medienkompetenz als Schlüsselbegriff (S. 112–
124). Klinkhardt.

BAACKE, D. (1997). Medienpädagogik. Grundlagen der Medienkommunikation (Bd. 1). Niemeyer.

BAACKE, D. (2010). Was ist Medienkompetenz? In J. Lauffer & R. Röllecke (Hg.), Dieter Baacke 
Preis Handbuch (Bd. 5, S. 147–148). kopaed.

BAUCOM, M., Lange, A., Pitsoulis, A., & Prinz, G. (2022). Ökonomische Bildung in der digitalen 
Welt. In V. Frederking & R. Romeike (Hg.), Fachliche Bildung in der digitalen Welt. Digitali-
sierung, Big Data und KI im Forschungsfokus von 15 Fachdidaktiken (S. 413–440). Waxmann.

BONFIG, A., & Krüger, J. (2025). Medienkompetenz und -bildung – kein Thema im Fach WBS in 
Baden-Württemberg?! In D. Loerwald & N. Goldschmidt (Hg.), Digitalisierung in der öko-
nomischen Bildung: Jahresband der Deutschen Gesellschaft für ökonomische Bildung 2023 
(S. 43–53). Springer Fachmedien Wiesbaden. https://doi.org/10.1007/978-3-658-45265-0_4 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://doi.org/10.1007/978-3-658-45265-0_4


177

BRAHM, T., & Wiepcke, C. (Hg.). (2023). Handbuch digitale Instrumente der ökonomischen Bil-
dung. Wochenschau Verlag. 

BRINDA, T., Brüggen, N., Diethelm, I., Knaus, T., Kommer, S., Kopf, C., Missomelius, P., Leschke, 
R., Tilemann, F., & Weich, A. (2019). Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital vernetz-
ten Welt. Ein interdisziplinäres Modell. https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/GI/Allgemein/PDF/
Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR ÖKONOMISCHE BILDUNG (Hg.). (2004). Kompetenzen der 
ökonomischen Bildung für allgemeinbildende Schulen und Bildungsstandards für den mittle-
ren Schulabschluss. https://www.degoeb.de/fileadmin/media/medien/04_DEGOEB_Sekun-
darstufe-I.pdf

FEIERABEND, S., Rathgeb, T., Kheredmand, H., & Glöckler, S. (2023). JIM-Studie 2023: Jugend, 
Information, Medien – Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jähriger. https://
mpfs.de/studie/jim-studie-2023/

ISKE, S. (2023). Medienkompetenz und Medienbildung. In Bundeszentrale für politische Bildung 
(Hg.), Information zur politischen Bildung (S. 15–20).

KIRCHNER, V. (2018). Ökonomische Bildung für morgen: Ökonomisches Lehren und Lernen in 
Zeiten der Digitalisierung. In B. Meier (Hg.), Abhandlungen der Leibniz-Sozietät der Wis-
senschaften: Band 53. Unser Bildungsverständnis im Wandel (S. 193–210). Trafo Wissen-
schaftsverlag.

KULTUSMINISTERKONFERENZ. (2012). Medienbildung in der Schule. Beschluss der Kultusmi-
nisterkonferenz vom 8. März 2012. https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_be-
schluesse/2012/2012_03_08_Medienbildung.pdf 

LANGE, A., & Pitsoulis, A. (2019). Digitalisierung der Wirtschafts- und Arbeitswelt. In R. Schrö-
der (Hg.), Berufliche Orientierung in der Schule: Gegenstand der ökonomischen Bildung  
(S. 107–121). Springer VS.

LANGE-PITSOULIS, A., & Pitsoulis, A. (2021). Ökonomische Bildung in einer digitalen Welt: Ein 
Positionspapier. Sondernummer, Jahresband DeGB, 2021, 78–101. https://www.zfoeb.de/son-
dernummer_tagungsband_degoeb_2021/2021_10003_78_101_lange-pitsoulis.pdf 

MAYRING, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (12. Auflage). Beltz.

MINISTERIUM FÜR BILDUNG RHEINLAND-PFALZ (Hg.). (2017). Ökonomische Bildung an allge-
meinbildenden Schulen: Richtlinien. https://bildung.rlp.de/lehrplaene/seite/1

MINISTERIUM FÜR BILDUNG RHEINLAND-PFALZ (Hg.). (2022). Lehrplan Gesellschaftslehre: 
Sekundarstufe I, Klassen 5–10. https://bildung.rlp.de/lehrplaene/seite/1 

MINISTERIUM FÜR SCHULE UND BILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (Hg.). 
(2022). Kernlehrplan für die Sekundarstufe I Gesamtschule/Sekundarschule in Nordrhein-
Westfalen: Wahlpflichtfach Wirtschaft und Arbeitswelt. https://www.schulentwicklung.nrw.
de/lehrplaene/lehrplan/309/gesk_wpwiaw_klp_31031_2022_06_24.pdf

PETKO, D. (2020). Einführung in die Mediendidaktik: Lehren und Lernen mit digitalen Medien 
(2. Aufl.). Beltz.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/GI/Allgemein/PDF/Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://dagstuhl.gi.de/fileadmin/GI/Allgemein/PDF/Frankfurt-Dreieck-zur-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.degoeb.de/fileadmin/media/medien/04_DEGOEB_Sekundarstufe-I.pdf
https://www.degoeb.de/fileadmin/media/medien/04_DEGOEB_Sekundarstufe-I.pdf
https://bildung.rlp.de/lehrplaene/seite/1
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/309/gesk_wpwiaw_klp_31031_2022_06_24.pdf
https://www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/309/gesk_wpwiaw_klp_31031_2022_06_24.pdf


178

SCHORB, B. (2009). Gebildet und kompetent. Medienbildung statt Medienkompetenz? Medien + 
Erziehung. Zeitschrift für Medienpädagogik, 53(5), 50–56. https://www.lmz-bw.de/fileadmin/
user_upload/Downloads/Handouts/schorb-gebildet-und-kompetent.pdf

SEKRETARIAT DER KULTUSMINISTERKONFERENZ (2017). Bildung in der digitalen Welt: Strate-
gie der Kultusministerkonferenz (Elektronische Veröffentlichung, Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 08.12.2016 in der Fassung vom 07.12.2017). https://www.kmk.org/filead-
min/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf

STANDOP, J. (2022). Digitale Medien in der Schule. Beltz.

STEINMANN, B. (1997). Das Konzept Qualifizierung für Lebenssituationen im Rahmen der öko-
nomischen Bildung. In K.-P. Kruber (Hg.), Konzeptionelle Ansätze ökonomischer Bildung  
(S. 1–22). Hobein.

TULODZIECKI, G., Herzig, B., & Grafe, S. (2010). Medienbildung in Schule und Unterricht: 
Grundlagen und Beispiele. Klinkhardt.

TULODZIECKI, G., Herzig, B., & Grafe, S. (2021). Medienbildung in Schule und Unterricht: Grund-
lagen und Beispiele (3., durchgesehene und aktualisierte Auflage). Verlag Julius Klinkhardt.

WEBER, B. (2023). Was Jugendliche über Wirtschaft wissen und können sollen: Eine vergleichende 
Curriculumanalyse zur ökonomischen Bildung in der Sekundarstufe I. Sozioökonomische Bil-
dung: Band 2. Wochenschau Verlag.

ZINN, B. (2017). Digitalisierung der Arbeit – Kompetenzerwartungen des Beschäftigungssystems 
und didaktische Implikationen. In B. Bonz, H. Schanz, & J. Seifried (Hg.), Berufsbildung vor 
neuen Herausforderungen: Wandel von Arbeit und Wirtschaft (S. 163–176). Schneider Verlag 
Hohengehren.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://www.lmz-bw.de/fileadmin/user_upload/Downloads/Handouts/schorb-gebildet-und-kompetent.pdf
https://www.lmz-bw.de/fileadmin/user_upload/Downloads/Handouts/schorb-gebildet-und-kompetent.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2018/Digitalstrategie_2017_mit_Weiterbildung.pdf


179

MARTINA BAUCOM

Digital Citizenship Education in der  
ökonomischen Bildung

Zusammenfassung 

Digital Citizenship rückt das verantwortungsvolle Handeln von BürgerInnen 
im digitalen Raum in den Mittelpunkt. Um eine aktive Teilhabe am gesell-
schaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Leben auch in einer zunehmend 
digitalisierten Welt zu gewährleisten, müssen entsprechende Kompetenzen 
frühzeitig vermittelt werden. Der Europarat hat das Jahr 2025 zum „European 
year of digital citizenship education“ erklärt und verfolgt damit das Ziel, Digital 
Citizenship Education und deren Integration in verschiedene Bildungsbereiche 
und -kontexte in den Mitgliedstaaten zu fördern (Council of Europe, 2024a). 
Das zugrundeliegende Modell umfasst zehn Kompetenzbereiche, darunter auch 
explizit ökonomisch relevante Aspekte wie das Bewusstsein für die Rechte und 
Pflichten digitaler VerbraucherInnen (consumer awareness, Council of Europe, 
2024b).
Obwohl Digital Citizenship Education bislang vor allem in der politischen 
Bildung verortet ist, zeigen sich vielfältige Anknüpfungspunkte zur ökono-
mischen Bildung – insbesondere im Hinblick auf VerbraucherInnenbildung 
und Berufsorientierung. Im vorliegenden Beitrag werden diese Schnittstellen 
anhand curricularer Vorgaben für das Fach Wirtschaft (Niedersachsen) sowie 
bestehender Kompetenzmodelle (u. a. Retzmann et al., 2011) aufgezeigt. Zu-
dem werden konkrete Unterrichtsideen zur Förderung digitaler Kompetenzen 
im Wirtschaftsunterricht entwickelt, etwa zu den Themen Online-Präsenz und 
Kommunikation und Bewusstsein als digital agierende VerbraucherInnen. Da-
mit wird ein Beitrag zur curricularen und didaktischen Weiterentwicklung öko-
nomischer Bildung im digitalen Zeitalter geleistet. 

Kernbegriffe 
Digital Citizenship Education, ökonomische Bildung, European Year of Digital 
Citizenship Education 2025
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1.	 Einleitung 
Digitale Technologien und deren Nutzung sind heute in nahezu allen Lebensbe-
reichen, wie zum Beispiel der Wirtschafts- und Arbeitswelt, präsent und gehören 
insbesondere für junge Menschen längst zum Alltag, wie auch die aktuelle JIM-
Studie zeigt (siehe dazu Feierabend et al., 2024). Es ist davon auszugehen, dass 
die aktuellen Entwicklungen, etwa im Bereich Künstliche Intelligenz, zu deutlich 
tiefgreifenderen Veränderungen führen werden. Die Frage ist daher nicht mehr 
nur, wie Technik genutzt werden kann, sondern es geht insbesondere auch darum, 
wie sich Menschen informiert, reflektiert und verantwortungsbewusst in digita-
len Räumen bewegen können. Hier setzt das Konzept des Digital Citizenship 
an. Um digital kompetente BürgerInnen zu sein und so weiterhin in verantwor-
tungsvoller Weise am gesellschaftlichen Leben teilhaben zu können ( Jæger, 2021; 
Mossberger, 2009), benötigen Menschen – und gerade auch Jugendliche – erwei-
terte Kompetenzen. Digital Citizenship Education, die Vermittlung eben dieser 
Kompetenzen, gewinnt dabei zunehmend an Bedeutung. Aus diesem Grund hat 
der Europarat das Jahr 2025 zum Europäischen Jahr der Digital Citizenship Edu-
cation erklärt (Council of Europe, 2024a) und ein eigenes Digital Citizenship 
Education-Konzept entwickelt (Council of Europe, 2024b). 

In Deutschland wird der Begriff Digital Citizenship Education bislang al-
lerdings kaum explizit verwendet. Dies mag daran liegen, dass eine deutsch-
sprachige Handreichung erst Anfang 2025 veröffentlicht worden ist (siehe dazu 
Council of Europe, 2025), während die erste englische Version bereits 2019 ver-
fügbar war (vgl. z. B. Richardson & Milovidov, 2019). Der Begriff wurde zudem 
bislang überwiegend im Kontext der politischen Bildung und Medienbildung 
verwendet (vgl. z. B. Kenner & Lange, 2018; Leichtfried & Urban, 2021). In 
der ökonomischen Bildung fehlt eine explizite Nennung und die daraus fol-
gende Auseinandersetzung mit Digital Citizenship Education bislang weitge-
hend, insbesondere wenn man sich auf das Fach Wirtschaft (statt auf mögliche 
Verbundfächer wie Politik-Wirtschaft) konzentriert. Dabei liegen die Bezüge 
zwischen der ökonomischen Bildung und der Digital Citizenship Education auf 
der Hand. Die Lebenswelt junger Menschen findet täglich in digitalen Räumen 
statt, wo sie beispielsweise als KonsumentInnen und später als Erwerbstätige 
agieren. Darüber hinaus weisen die bestehenden Digital Citizenship Education-
Konzepte sogar ausdrücklich die digitale VerbraucherInnenbildung als Teil der 
von digital mündigen BürgerInnen benötigten Kompetenzen aus (vgl. Council 
of Europe, 2024b; Ribble et al., 2004).

Der Ausgangspunkt dieses Beitrags liegt in der Untersuchung der Frage, 
wie die ökonomische Bildung zur Förderung von Digital Citizenship beitragen 
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kann, indem sie digitale, soziale und ethische Kompetenzen in den Unterricht 
integriert. Es wird gezeigt, dass viele Schnittstellen bereits bestehen, diese aber 
zurzeit noch nicht systematisch genutzt werden. Ziel ist es, Potenziale für eine 
stärkere fachdidaktische Verankerung herauszuarbeiten und konkrete Ansatz-
punkte für die Unterrichtspraxis am Beispiel des Wirtschaftsunterrichts in der 
Sekundarstufe I in Niedersachsen vorzustellen.

2.	 Digital Citizenship
Das Konzept der Digital Citizenship hat sich in den letzten zwei Jahrzehnten 
als Reaktion auf die zunehmende Digitalisierung gesellschaftlicher Lebensbe-
reiche entwickelt (vgl. z. B. Ribble et al., 2004). Ausgangspunkt war die Frage, 
wie sich das traditionelle Verständnis von Citizenship, also der Zugehörigkeit 
und aktiven Teilhabe von BürgerInnen an der Gesellschaft, im digitalen Raum 
verändert (Choi, 2016; Mossberger et al., 2009; Ribble et al., 2004). Während 
Citizenship klassisch vor allem mit staatsbürgerlichen Rechten und Pflichten 
in Verbindung gebracht wurde (Leichtfried & Urban, 2021, S. 87), hat sich im 
Zuge der digitalen Transformation ein erweitertes Verständnis etabliert: Citi-
zenship findet heute auch jenseits staatlicher Grenzen in global vernetzten, di-
gitalen Öffentlichkeiten statt ( Jæger, 2021; Pangrazio & Sefton-Green, 2021). 

Trotz der Vielfalt an disziplinären Zugängen liegt dem Konzept ein ge-
meinsames Anliegen zugrunde: Digital Citizenship beschreibt die Fähigkeit, 
sich aktiv, kritisch und verantwortungsvoll in digitalen Räumen zu bewegen, 
gesellschaftlich teilzuhaben und dabei ethische, soziale und politische Dimen-
sionen mitzudenken (Choi, 2016; Richardson & Milovidov, 2022). Es geht also 
nicht nur darum, digitale Technologien kompetent zu nutzen, sondern auch um 
reflektiertes Handeln in digitalen Lebenssituationen, sei es beim Austausch in 
sozialen Netzwerken, bei der Nutzung digitaler Dienstleistungen oder bei der 
Meinungsbildung und -äußerung online.

Digital Citizenship grenzt sich damit von verwandten Konzepten wie digi-
tal literacy, digitaler Kompetenz oder Medienkompetenz ab. Während Medien-
kompetenz im deutschsprachigen Raum traditionell vor allem den reflektierten 
Umgang mit Medieninhalten in den Fokus stellt (vgl. Baacke, 1996), bezieht 
sich digital literacy vorrangig auf informationsbezogene und grundlegende digi-
tale Fähigkeiten, also etwa das Suchen, Bewerten und Verarbeiten digitaler In-
formationen (vgl. Pangrazio & Sefton-Green, 2021). Digitale Kompetenz baut 
auf diesen Konzepten auf und bezieht sich in der Regel auf konkrete, praktische 
Fähigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Technologien (vgl. z. B. 
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Vuorikari et al., 2022). Digital Citizenship hingegen rückt die gesellschaftliche 
Teilhabe, Verantwortung und das ethische Handeln im digitalen Raum in den 
Mittelpunkt. Es umfasst dabei durchaus Elemente der zuvor genannten drei 
Konzepte, geht jedoch in seinen Anforderungen und Zielsetzungen deutlich 
darüber hinaus.

Choi (2016) schlägt vier zentrale Perspektiven vor, unter denen Digital Ci-
tizenship gefasst werden kann: Digital Citizenship als Ethik, Digital Citizen-
ship als Medien- und Informationskompetenz (media and information literacy), 
Digital Citizenship als Teilhabe/Engagement (participation/engagement) sowie 
Digital Citizenship als kritischer Widerstand (critical resistance). Jæger (2021) 
ergänzt diese Perspektiven um Kategorien wie digitale Rechte und Privatsphä-
re (digital rights and privacy), politische Partizipation (political engagement), 
digitale öffentliche Dienstleistungen (digital public service) sowie Ausbildung 
und Lernen (training and learning). In der Forschung zeigen sich dabei unter-
schiedliche Schwerpunkte: Während Ribble et al. (2004) Digital Citizenship 
eher normativ als regelbasiertes Verhalten im digitalen Raum definieren und 
neun konkrete Verhaltensbereiche vorschlagen (u. a. Kommunikation, Sicher-
heit, Urheberrecht), betonen Mossberger et al. (2009) stärker die politische und 
gesellschaftliche Teilhabe im digitalen Raum. Richardson und Milovidov (2022) 
erweitern das Konzept um einen breiten Kompetenzbegriff und verstehen Di-
gital Citizenship als Fähigkeit, in digitalen wie analogen Lebensbereichen aktiv, 
positiv und verantwortungsvoll zu handeln (p. 11). 

Im Rahmen des vorliegenden Beitrages verstehe ich Digital Citizenship als 
Fähigkeit, aktiv, kritisch und verantwortungsvoll an der digitalen Gesellschaft 
teilzunehmen. Dabei umfasst das Konzept sowohl Rechte und Pflichten als auch 
Kompetenzen und Haltungen, die es ermöglichen, sich sicher, respektvoll und 
konstruktiv in digitalen Räumen zu bewegen (vgl. Choi, 2016; Ribble & Park, 
2019; Richardson & Milovidov, 2022). Im Zentrum der Forschung zu Digital 
Citizenship steht die Frage, wie Menschen aktiv, kritisch und verantwortungs-
voll an der digitalen Gesellschaft teilhaben können. In diesem Beitrag liegt der 
Fokus insbesondere darauf, welchen Beitrag ökonomische Bildung zur Förde-
rung von Digital Citizenship leisten kann. 

3.	 Digital Citizenship Education
Digital Citizenship Education zielt darauf ab, junge Menschen zu einem verant-
wortungsbewussten Handeln in der digitalen Gesellschaft zu befähigen, indem 
verschiedene Lerngelegenheiten den Erwerb entsprechender Kompetenzen er-
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möglichen (vgl. Richardson & Milovidov, 2022). Es handelt sich dabei um einen 
lebenslangen Lernprozess (Frau-Meigs et al., 2017, p. 23), der insbesondere in 
schulischen Kontexten eine zentrale Rolle spielen sollte (vgl. Richardson & Mi-
lovidov, 2022, p. 5). Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Verantwortung für diese 
Bildungsaufgabe allein bei Schulen und Lehrkräften liegt, auch Erziehungsbe-
rechtigte sowie die Lernenden selbst sollten aktiv mitwirken und Digital Citi-
zenship leben (Richardson & Milovidov, 2022, p. 16). 

Parallel zur Entwicklung des Digital Citizenship Konzepts haben sich 
verschiedene didaktische Modelle etabliert, um entsprechende Kompetenzen 
systematisch zu fördern. Zwei der derzeit bekanntesten Konzepte, nämlich das 
Modell von Ribble (z. B. Ribble et al., 2004) sowie das Konzept des Europarats 
(z. B. Council of Europe, 2020) werden im Folgenden skizziert und einander 
gegenübergestellt. 

Das Modell von Ribble et al. (2004) gilt als einer der ersten und einfluss-
reichsten Ansätze. Ribble et al. (2004) identifizierten darin neun Elemente von 
Digital Citizenship, darunter digitaler Zugang (digital access), digitaler Handel 
(digital commerce), Netiquette (digital etiquette), digitales Recht (digital law), 
digitale Sicherheit und Privatsphäre (digital security and privacy), die typische 
digitale Handlungssituationen, mögliche Problemfelder und Handlungsemp-
fehlungen strukturieren. Ribble und Park (2019) ergänzten das Modell durch 
das S3-Stufenmodell, das die Kompetenzen in drei aufeinander aufbauende 
Kompetenzstufen einteilt: Sicherheit (safety), Wissenskompetenz (savvy) und 
Sozialverhalten (social). Dieses Stufenmodell soll Lernenden ermöglichen, sich 
zunächst in digitalen Räumen sicher zu bewegen, darauf aufbauend eigenstän-
dig Wissen über Technologien zu erwerben und dieses schließlich verantwor-
tungsvoll und kooperativ anzuwenden (Ribble & Park, 2019). Konkret bedeutet 
das: Lernende wahren zunächst ihre eigene Sicherheit sowie die Sicherheit an-
derer im Umgang mit Technologien (safety), beschaffen und teilen anschlie-
ßend selbstständig Informationen zu neuen Technologien (savvy) und setzen 
sich schließlich für einen respektvollen Umgang im digitalen Raum ein (social) 
(Ribble & Park, 2019, p. 58). Für dieses aktuelle Konzept wurde ein Progressi-
onsdiagramm entwickelt, das die Implementierung im Unterricht erleichtert, 
konkrete Kompetenzbereiche benennt und Bezüge zu einzelnen Fächern, da-
runter auch zur ökonomischen Bildung, herstellt (vgl. Ribble, 2023a). Es wird 
deutlich: Digital Citizenship kann als Querschnittsthema verstanden werden.

Ein zweites Konzept wurde vom Europarat mit dem Ziel entwickelt, Bür-
gerInnen dazu zu befähigen, ihre demokratischen Rechte und Pflichten im 
digitalen Raum wahrzunehmen, zu verteidigen sowie sich für demokratische 
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Prinzipien einzusetzen und so eine aktive Teilhabe an der digitalen Gesellschaft 
zu fördern (Council of Europe, 2020). Die zugehörigen Kompetenzen sind zehn 
Domänen zugeordnet, wie beispielsweise Online-Präsenz und Kommunikation 
(e-presence and communication), VerbraucherInnenbewusstsein (consumer 
awareness), Ethik und Empathie (ethics and empathy), die wiederum drei Clus-
tern unterliegen: Online sein (being online), Wohlergehen im Internet (well-
being online) und Rechte im Internet (rights online) (Council of Europe, 2024b, 
2025). Auch hier stehen Lebensrealitäten im Fokus, das Konzept betont digitale 
Teilhabe, Ethik, Sicherheit, Medienkritik und politische Partizipation. Didakti-
sche Konkretisierungen finden sich beispielsweise in den Handreichungen von 
Richardson und Milovidov (2022) sowie Richardson und Samara (2020). Dabei 
baut das Digital Citizenship Education-Konzept des Europarats auf bestehen-
den Kompetenzrahmen wie dem DigComp 2.2 (Vuorikari et al., 2022) auf, ohne 
dabei jedoch explizite Kompetenzstufen zu definieren. Anhand eines Elements 
aus dem Konzept von Ribble (z. B. Ribble & Park, 2019) und einer Domäne aus 
dem Konzept des Europarats sowie Publikationen, die diese Kompetenzberei-
che weiter konkretisieren, werden die Unterschiede und die Gemeinsamkeiten 
deutlich.

So wird in beiden Konzepten beispielsweise die VerbraucherInnenbildung 
im Kontext von Digital Citizenship betrachtet. In Ribble und Parks (2019) Kon-
zept wird dieser Bereich als digitaler Handel, im Konzept des Council of Europe 
(2024b) als VerbraucherInnenbewusstsein bezeichnet. Unter digitaler Handel 
wird vor allem der elektronische Kauf und Verkauf von Waren und Dienstleis-
tungen (einschließlich digitaler Produkte) verstanden (Ribble & Park, 2019, 
p. 61). Der Fokus liegt auf konkreten Instrumenten und Schutzmaßnahmen, mit 
denen sich KäuferInnen oder VerkäuferInnen absichern können. Auch Themen 
wie Geld und Bankgeschäfte sind eingeschlossen. Konkrete Beispiele für Kom-
petenzen in diesem Bereich betreffen etwa digitale Währung (digital currency), 
digitale Werbung (digital advertising), E-Commerce und sichere Transaktionen 
(e-commerce and secure transactions) sowie Identitätsdiebstahl (identity theft). 
Dabei wird auch auf Überschneidungen mit anderen Digital Citizenship-Ele-
menten wie beispielsweise digitales Recht (law) verwiesen (Ribble, 2023a). 

Im Konzept des Council of Europe (2024b) ist die Domäne VerbraucherIn
nenbewusstsein dem Cluster Rechte im Internet zugeordnet und beschäftigt 
sich als solche mit den Rechten und der Teilhabe von BürgerInnen im digi-
talen Raum. Den Handreichungen ist zu entnehmen, dass Digital Citizens in 
ihren Rollen als NutzerInnen, KonsumentInnen oder EntrepreneurInnen nicht 
nur über die erforderlichen Fähigkeiten und das notwendige Wissen in Bezug 
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auf ihre Rechte und Pflichten verfügen sollen, sondern gleichzeitig auch für die 
Einhaltung der Rechte und Pflichten anderer Personen sensibilisiert werden 
(Richardson & Milovidov, 2022; Richardson & Samara, 2020). Darüber hin-
aus sollen sie in der Lage sein, nachhaltige Konsumentscheidungen zu treffen 
und dabei ihre eigenen sozialen, ethischen, ökonomischen und ökologischen 
Überzeugungen zu reflektieren (Richardson & Milovidov, 2022, p. 115). An-
hand konkreter Unterrichtsideen wird diese Domäne weiter operationalisiert 
(siehe Richardson & Milovidov, 2022). Auch das Thema Geld wird behandelt, 
beispielsweise durch die Auseinandersetzung mit Kreditkarten oder Online-
Preisen (siehe Richardson & Samara, 2020). 

Mit der fortschreitenden technischen Entwicklung werden die bestehenden 
Konzepte laufend angepasst. Ribble (2015, p. 16) betont, dass sein Konzept so 
konzipiert wurde, dass es auch zukünftige technologische Entwicklungen anti-
zipieren kann. Aktuell beschäftigen sich sowohl Ribble (2023b) als auch der Eu-
roparat (Council of Europe, 2025b) damit, das Thema Künstliche Intelligenz in 
ihre jeweiligen Konzepte einzubinden. Webster (2024) argumentiert hingegen, 
dass ein Bedarf besteht, die bestehenden Konzepte an die Entwicklungen hin zu 
einer post-digitalen Gesellschaft anzupassen. 

4.	 Digital Citizenship Education in der ökonomischen 
Bildung

Digital Citizenship Education wird bislang nicht systematisch in der ökonomi-
schen Bildung berücksichtigt. Dennoch lassen sich Schnittstellen zwischen der 
Digital Citizenship Education und beispielsweise den Kompetenzzielen nach 
Retzmann et al. (2011) sowie den curricularen Vorgaben für das Fach Wirt-
schaft in Niedersachsen identifizieren. So ist es ausdrückliches Ziel des Faches 
Wirtschaft, „die Schüler[I]nnen [...] zu befähigen, sich aktiv gestaltend und so-
zial- und eigenverantwortlich als Konsument[Innen], zukünftige Erwerbstätige 
und Betroffene im Wirtschaftsleben zu engagieren und sich in wirtschaftlichen 
Angelegenheiten auf demokratischer Grundlage auseinanderzusetzen“ (Nie-
dersächsisches Kultusministerium, 2009, S. 7). Aktuelle Kerncurricula wie zum 
Beispiel für das Fach Wirtschaft an Niedersächsischen Oberschulen verweisen 
zudem auf die zunehmende Bedeutung digitaler Medien im Bereich der Be-
rufsorientierung und des E-Commerce (vgl. Niedersächsisches Kultusministe-
rium, 2013, S. 7). Darüber hinaus werden mit dem Kompetenzrahmen Medien-
bildung (Niedersächsisches Kultusministerium, 2020) weitere zu vermittelnde 
Kompetenzen aufgezeigt, die in den Bereich der Digital Citizenship fallen.
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Digital Citizenship Education wird demnach bislang zwar nicht explizit, 
aber zumindest in Teilaspekten bereits im Wirtschaftsunterricht thematisiert. 
Auch in der fachdidaktischen Diskussion wird zunehmend betont, dass digitale 
Kompetenzen in der ökonomischen Bildung eine größere Rolle spielen sollten. 
In diesem Zusammenhang plädieren Lange und Pitsoulis (2019) dafür, Zu-
kunftskompetenzen, zu denen auch digitale Kompetenzen im Rahmen der Me-
dienbildung zählen, insbesondere im Bereich der Berufsorientierung stärker in 
die ökonomische Bildung zu integrieren. Die Konzepte der Digital Citizenship 
Education greifen diese Entwicklungen auf, gehen in ihrer inhaltlichen Tiefe 
jedoch darüber hinaus: Während Medienkompetenz in erster Linie auf einen 
souveränen und reflektierten Umgang mit digitalen Medien abzielt, rückt Di-
gital Citizenship auch soziale, ethische und gesellschaftliche Fragestellungen in 
den Fokus, etwa im Hinblick auf Konsumentscheidungen im digitalen Raum 
oder die Auswirkungen digitaler Technologien auf Arbeitsmärkte. 

Gerade an dieser Stelle kann die ökonomische Bildung sinnvoll ansetzen 
und einen Beitrag zur umfassenderen Förderung von Digital Citizenship leis-
ten. Wie bereits in den Kompetenzzielen von Retzmann et al. (2011) formu-
liert, sollen SchülerInnen nicht nur ökonomische Fachkompetenzen erwerben, 
sondern auch in der Lage sein, ethische Konflikte in der Wirtschaft zu analy-
sieren und zu diskutieren. Die Kompetenz „A6: Beschreiben, analysieren und 
diskutieren ausgewählte ethische Konflikte an Beispielen aus der globalisierten 
Wirtschaft“ im Lernbereich V (Retzmann et al., 2011, S. 21) kann gut auf die 
digitale Wirtschaft übertragen werden, etwa indem SchülerInnen lernen, ethi-
sche Dilemmata in der digitalen Welt zu erkennen und zu bewerten. Ebenso 
hilft die Kompetenz „B16: Beurteilen von Marketingstrategien nach ethischen 
und ökonomischen Gesichtspunkten und Diskussion der Ergebnisse“ im Lern-
bereich IV (Retzmann et al., 2011, S. 19) den SchülerInnen dabei, eine fundierte 
kritische Haltung gegenüber digitalen Marketingstrategien zu entwickeln und 
deren ethische Implikationen zu reflektieren. Dies gilt insbesondere für die di-
gitale Wirtschaft, in der neue ethische Herausforderungen entstehen, zum Bei-
spiel im Hinblick auf die Manipulation von KonsumentInnen durch gezielte 
Online-Werbung oder die Auswirkungen von Automatisierung und Künstlicher 
Intelligenz auf Arbeitsplätze. 

Trotz dieser bereits bestehenden Bezüge bietet die weitere Integration der 
Digital Citizenship Education einen deutlichen Mehrwert. So haben etwa Rem-
mele und Seeber (2012) bereits die finanzielle Allgemeinbildung im Kontext ei-
ner Citizenship Education thematisiert. Es liegt daher nahe, dieses Themenfeld 
künftig auch im Kontext der Digital Citizenship Education zu betrachten und 
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gezielt mit der ökonomischen Bildung zu verzahnen. Ribble (2023a) ergänzt diese 
Perspektive im Rahmen des Digital-Commerce-Bereichs (siehe dazu Abschnitt 
3). Damit liegt es nahe, Digital Citizenship Education künftig auch explizit in 
die ökonomischen Bildung zu integrieren. So können etwa Themen wie digitales 
Bezahlen, Datenschutz bei Finanztransaktionen oder die Bewertung von Finanz-
produkten im Online-Kontext gemeinsam mit Fragen nach Rechten und Pflich-
ten im digitalen Raum behandelt werden. Darüber hinaus lassen sich auch in der 
Fremdsprachenbildung erste Ansätze für eine Integration von Digital Citizenship 
Education finden (vgl. Bracci et al., 2022, 2023; Lütge & Merse, 2022). Diese Bei-
spiele zeigen, dass eine fachspezifische Verankerung von Digital Citizenship Edu-
cation durchaus möglich ist und als Orientierung für die ökonomische Bildung 
dienen kann. Zudem verweisen die Konzepte beziehungsweise Modelle der Digi-
tal Citizenship Education selbst auf explizite Bezüge zur ökonomischen Bildung. 
So beinhalten sowohl die Konzepte von Ribble et al. (2004) als auch des Council 
of Europe (Council of Europe, 2024b; Richardson & Milovidov, 2022) relevante 
Kompetenzbereiche im Feld der VerbraucherInnenbildung, einem Themenfeld, 
das traditionell der ökonomischen Bildung zugeordnet ist. 

5.	 Praktische Anwendungsbeispiele 
Wie bereits in den vorhergehenden Abschnitten ausgeführt, kann auch die öko-
nomische Bildung zur Förderung von Digital Citizenship Kompetenzen beitra-
gen. Im Folgenden werden exemplarisch zwei ökonomische Themengebiete aus 
den niedersächsischen Kerncurricula für die Realschule und Oberschule Fach 
Wirtschaft mit Digital Citizenship Kompetenzbereichen verknüpft und Ideen 
für ein Umsetzung im Unterricht skizziert. Als Grundlage für die folgenden 
Ausführungen dient hauptsächlich das Digital Citizenship Education Konzept 
des Council of Europe (2024b), da hier im Sinne einer Umsetzung europäischer 
Vorgaben im weiteren Sinne eine Integration des europäischen Konzepts erfol-
gen soll. Das Konzept von Ribble und Park (2019) wird ergänzend berücksich-
tigt, da dort wichtige Aspekte einer Digital Citizenship Education im Kontext 
der ökonomischen Bildung aufgezeigt werden. Die Integration von Digital Ci-
tizenship Education in den Wirtschaftsunterricht kann an mehreren konkreten 
Schnittstellen erfolgen. Im Zentrum stehen dabei digitale Lebenssituationen, 
die für junge Menschen ökonomisch relevant sind, etwa als Konsumierende, Er-
werbstätige, Produzierende oder Teilnehmende an digitalen Märkten. In solchen 
Situationen treffen digitale und wirtschaftliche Anforderungen aufeinander, die 
ein bewusstes und verantwortungsvolles Handeln erfordern. Zwei exemplari-
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sche Bereiche, in denen sich diese Verknüpfung besonders deutlich zeigt, sind 
(1) die VerbraucherInnenbildung im digitalen Raum sowie (2) die Berufsorien-
tierung und Vorbereitung auf digitale Arbeitswelten. Beide Themenfelder sind 
curricular im Fach Wirtschaft verankert und lassen sich durch Perspektiven der 
Digital Citizenship Education sinnvoll erweitern.

5.1	 Online-Präsenz und Kommunikation
Kompetenzen in der Domäne Online-Präsenz und Kommunikation sollen es 
den SchülerInnen erlauben, eine positive Onlinepräsenz, Identität und Kommu
nikation zu etablieren und diese durch das Ergreifen von verschiedenen Maß-
nahmen zu wahren (Richardson & Milovidov, 2022). Im Rahmen des Wirt-
schaftsunterrichts können diese Kompetenzen insbesondere im Kontext der 
Berufsorientierung angebahnt werden, da eine positive Internetpräsenz und 
Kommunikation im digitalen Raum auch bereits bei der Ausbildungsplatzsuche 
relevant sein können (vgl. Ribble & Park, 2019). SchülerInnen müssen dafür 
sensibilisiert werden, dass das Internet nicht vergisst. Prävention ist daher wich-
tig. Zu beachten ist dabei, dass die Internetpräsenz auch indirekt durch ande-
re Personen beeinflusst werden kann, indem zum Beispiel Fotos markiert und 
verlinkt werden (vgl. Richardson & Milovidov, 2022). SchülerInnen könnten 
in einem ersten Schritt mit Hilfe der Kopfstandmethode überlegen, wie eine 
besonders negative Internetpräsenz aussehen müsste. In einem zweiten Schritt 
entwickeln die SchülerInnen auf Basis dieser Ergebnisse Ideen für eine mög-
lichst positive Onlinepräsenz. Zudem können aktuelle Beispiele aus den Medien 
genutzt werden, um aufzuzeigen, dass diese Domäne auch im späteren Berufs-
leben relevant ist. So kann ein Fehlverhalten von ArbeitnehmerInnen in die-
sem Bereich zum Beispiel unter bestimmten Bedingungen zu einer Kündigung 
durch ArbeitgeberInnen führen. Richardson und Milovidov (2022, p. 80) schla-
gen vor, dass sich SchülerInnen mit dem eigenen digitalen Fußabdruck ausein-
andersetzen und auch ihre eigenen Namen in einer Internetsuche recherchieren. 
Zudem können die SchülerInnen auch ihre eigenen Social Media Konten über-
prüfen und gegebenenfalls Inhalte löschen. Darüber hinaus kann auch die aktive 
Gestaltung einer Onlinepräsenz thematisiert werden. Dies kann beispielsweise 
durch eine Auseinandersetzung mit professionellen sozialen Netzwerken und 
deren Nutzen und Risiken für die Schaffung einer positiven Onlinepräsenz und 
Karriereplanung erfolgen. Anschließend können verschiedene Profile analysiert 
und in Gruppenarbeit mögliche Kriterien für ein gutes Profil erarbeitet werden. 
Darauf aufbauend können erste Entwürfe für eigene Profile erarbeitet und in 
den Gruppen diskutiert werden. 
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5.2	 VerbraucherInnenbewusstsein

Bestandteil der Digital Citizenship Education sind auch Themen der Kompe-
tenzförderung für digital agierende VerbraucherInnen, also der Fähigkeit, im 
digitalen Raum sicher, bewusst und informiert Kaufentscheidungen zu treffen. 
In der ökonomischen Bildung und den Kerncurricula ist dieser Themenkomplex 
beispielsweise in den Themenfeldern VerbraucherInnen sowie Erwerbstätige im 
Wirtschaftsgeschehen (Niedersächsisches Kultusministerium, 2009, S. 16; 2013, 
S. 18) verortet. Die beispielsweise im Handbuch von Richardson und Milovi-
dov (2022) benannten möglichen Unterrichtsthemen sind somit bereits fester 
Bestandteil des Wirtschaftsunterrichts. So werden im Unterricht bereits Pro-
duktionsketten auf ethische, ökonomische und ökologische Auswirkungen hin 
analysiert oder der sichere Onlineeinkauf thematisiert. Darüber hinaus können 
auch hier noch andere Aspekte mitgedacht werden. Richardson und Milovidov 
(2022) schlagen vor, dass SchülerInnen die Gründungsgeschichte und das Ge-
schäftsmodell von Amazon im Hinblick auf die Vor- und Nachteile für Kon-
sumentInnen, VerkäuferInnen und die Gesellschaft betrachten und diskutieren. 
Diese Idee kann weitergeführt werden, indem beispielsweise der Onlinehänd-
ler Temu einbezogen wird. Beide Plattformen könnten miteinander verglichen 
werden und Aspekte wie Datenschutz, Transaktionskosten, KäuferInnenschutz 
und Verkaufsstrategien gegenübergestellt werden. Dadurch ergeben sich weitere 
mögliche Unterrichtsinhalte, indem Aspekte aus dem Digital Citizenship Pro-
gression Chart von Ribble (2023a) integriert werden, die die digitale Werbung 
als konkretes Element des digitalen Handels benennen. Hier bieten sich bei-
spielsweise die Analyse der digitalen Verkaufsstrategien der Onlinehändler an. 
Durch ein Suggerieren von Zeit oder Produktknappheit sollen VerbraucherIn-
nen zum zeitnahen Verkaufsabschluss animiert werden. SchülerInnen können 
beispielsweise die verschiedenen Verkaufsstrategien analysieren und passende 
Verhaltensstrategien entwickeln. So können eigene Recherchen getätigt oder 
Preissuchmaschinen genutzt werden, um zu überprüfen, ob es sich bei dem An-
gebot wirklich um das günstigste Angebot handelt oder nicht. In diesem Zuge 
können auch Zahlungsmethoden und aktuelle Betrugsmaschen thematisiert 
werden. Weiterhin kann auch das Thema Rechte und Pflichten bei dem Ein-
kauf von Waren aus dem Ausland beleuchtet werden. So ist bei Onlineeinkäufen 
nicht immer deutlich, dass verschiedene Gebühren anfallen können. Auch sind 
Rücksendungen und eine Erstattung des Kaufbetrags nicht immer einfach oder 
überhaupt möglich. 
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6.	 Diskussion und Fazit
Die Themen Digital Citizenship und Digital Citizenship Education gewinnen 
aufgrund der fortschreitenden Digitalisierung immer mehr an Bedeutung. Ge-
rade im schulischen Kontext ist es entscheidend, dass SchülerInnen befähigt 
werden, nicht nur mit digitalen Technologien umzugehen, sondern sich aktiv 
und verantwortungsbewusst in der digitalen Welt zu bewegen. Digital Citizen-
ship umfasst dabei mehr als nur den technischen Umgang mit Geräten oder 
Informationen; es geht auch um ethisches, soziales und politisches Handeln in 
digitalen Räumen und um die Wahrnehmung von Rechten und Pflichten in der 
digitalen Gesellschaft.

In diesem Beitrag wurde gezeigt, dass auch das Fach Wirtschaft hier einen 
wichtigen Beitrag leisten kann. Zwar ist Digital Citizenship noch nicht explizit 
im Curriculum der ökonomischen Bildung verankert, aber es existieren bereits 
zahlreiche Schnittstellen. Besonders die Themen VerbraucherInnenbildung im 
digitalen Raum und Berufsorientierung in digitalen Arbeitswelten bieten gute 
Ansatzpunkte, um Digital Citizenship-Kompetenzen zu fördern. Diese Themen 
sind nicht nur praktisch relevant für das Leben der SchülerInnen, sondern lassen 
sich auch gut in den Wirtschaftsunterricht integrieren.

Durch konkrete Beispiele wurde aufgezeigt, wie man Digital Citizenship 
Kompetenzen im Unterricht stärker verankern kann, insbesondere im Einklang 
mit den Empfehlungen des Europarats, der explizit ökonomische Kompetenzen 
in seinem Konzept verankert hat. Dabei zeigte sich, dass es bereits in den Lehr-
plänen einige Überschneidungen gibt, die weiter ausgebaut werden können. Ein 
wichtiger Punkt, der jedoch auch klar wurde, ist, dass die derzeit bestehenden 
Konzepte von Digital Citizenship angesichts der schnellen technologischen 
Entwicklungen, besonders im Bereich der Künstlichen Intelligenz, weiterentwi-
ckelt werden müssen. Während die bestehenden Konzepte grundlegende Fähig-
keiten vermitteln, ist es schwer abzusehen, mit welchen digitalen Herausforde-
rungen die Gesellschaft in der Zukunft konfrontiert wird.

Für die ökonomische Bildung bedeutet das, dass diese Entwicklungen mit-
gedacht werden müssen. Die SchülerInnen sollten nicht nur die bestehenden, 
sondern auch die zukünftigen digitalen Kompetenzen erlernen, um auf die kom-
menden Herausforderungen in ihrer Rolle als zukünftige KonsumentInnen und 
ArbeitnehmerInnen vorbereitet zu sein. Digital Citizenship Education bleibt 
somit ein fortlaufender Lernprozess für alle Beteiligten im Bildungssystem. Ge-
rade die ökonomische Bildung kann hier eine zentrale Rolle spielen, indem sie 
weiterhin Schnittstellen zwischen Digital Citizenship und ökonomischen The-
men aufzeigt und neue, digitale Kompetenzen stärker integriert.
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KATHARINA SCHILD, RAPHAEL FEHRMANN

Digitalisierung (er)leben – 
Entrepreneurship Education gestalten! 

Über die Rolle der Maker Education in der Entrepreneurship 
Education

Zusammenfassung 

Eine Entrepreneurship Education, die ohne die Potenziale der Digitalisierung 
auskommt, ist heutzutage kaum noch denkbar. Im Lernen über unternehme-
rische Einstellungen und Fertigkeiten schafft die Digitalisierung Zugang zu 
wichtigen Informationsressourcen, bietet Grundlagen für technologiebasierte 
Geschäftsideen und stellt Tools für Lehr-Lernprozesse bereit. Bereits die Ent-
wicklung der europäischen Kompetenzrahmen EntreComp und DigComp in 
den Jahren 2016 und 2017 hat die hohe Relevanz beider Themenbereiche auf-
gezeigt. Die Maker Education als Werkzeug zur Förderung digitaler Kompe-
tenzen umfasst Aktivitäten des kreativen Gestaltens mit handwerklichen oder 
digitalen Werkzeugen. Der didaktische Ansatz des Making wird als ‚Lernen 
durch Machen‘ umschrieben, wodurch die Lernenden selbst zu AkteurInnen 
werden, und umfasst problembasiertes und projektorientiertes Lernen, welches 
meist kollaborativ erfolgt und von Interdisziplinarität geprägt ist.
In der deutschsprachigen Bildungsforschung fehlt es bisher an Konzepten zur 
Vermittlung von Maker Education im Rahmen der schulischen Bildung über 
alle Schulformen und Altersklassen hinweg sowie insbesondere zur Integration 
dieses Ansatzes in die ökonomische Bildung. Dieser Beitrag erörtert die Bedeu-
tung von Maker Education als digitalen Hands-on-Ansatz für den Bereich der 
Entrepreneurship Education. Die Entwicklung eines didaktischen Settings lie-
fert erste Handlungsansätze für die Umsetzung von Maker Education im Rah-
men der schulischen Entrepreneurship Education für den deutschsprachigen 
Raum. In diesem Kontext werden sowohl notwendige Rahmenbedingungen als 
auch Inhalte, Methoden sowie die neue Rollenübernahme der Lehrkraft eruiert. 
Abschließend abgeleitete Implikationen dienen als Basis für die weiterführende 
Entwicklung von Lehr-Lern-Konzepten zur Umsetzung von Maker Education 
im Rahmen der ökonomischen Bildung.
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Kernbegriffe 
Entrepreneurship Education, unternehmerische Kompetenzen, Maker Educa-
tion, Makerspace, Lernen durch Machen

1.	 Einleitung 
Die Welt befindet sich im Wandel: Auswirkungen von Globalisierung, Digita-
lisierung und technologischen Innovationen haben zur Folge, dass das Leben, 
Erleben und Handeln eines jeden Menschen vielfältige, rasante Transformati-
onen erfährt. Täglich entstehen neue Technologien, Märkte verändern sich ra-
send schnell und auch gesellschaftliche Normen unterliegen einem ständigen 
Wandel (Gürtler, 2020). Individuen stehen vor der Herausforderung, auf neue 
Situationen flexibel zu reagieren und Kompetenzen zu erwerben, die ihnen zu-
künftig vielfältige Reaktionen und Handlungen auf noch unbekannte Heraus-
forderungen ermöglichen. Diese Anforderungen bestehen insbesondere bereits 
für SchülerInnen, die in einer von hoher Dynamik geprägten Welt aufwachsen. 
Daher gilt es bereits ab der Grundschule, Schlüsselkompetenzen zu fördern, um 
SchülerInnen dazu zu befähigen, sich auf neue Situationen einzustellen, kreativ 
zu sein und Probleme eigenständig zu lösen, um zukünftig in verschiedensten 
Lebensbereichen souverän zu handeln.

Zur Gliederung von zentralen Kompetenzen wurden bereits 2005 durch die 
europäische Kommission acht Schlüsselkompetenzen für lebenslanges Lernen 
formuliert, die jedeR EU-BürgerIn erwerben sollte. Zwei der acht Schlüssel-
kompetenzen stellen der Erwerb unternehmerischer Kompetenzen sowie der 
Erwerb digitaler Kompetenzen dar (European Union, 2019). Entwicklungen 
der vergangenen Jahre, wie exemplarisch die Veröffentlichung des „Landeskon-
zept Entrepreneurship Education“ in Schleswig-Holstein (Ministerium für Bil-
dung, Wissenschaft und Kultur des Landes Schleswig-Holstein, 2021), welche 
Entrepreneurship Education verbindlich auf allen Ebenen der schulischen Bil-
dung verankert, zeigen die hohe Relevanz der Thematik.

Eine Entrepreneurship Education, die ohne die Potenziale der Digitalisierung 
auskommt, ist heutzutage kaum noch denkbar. Im Lernen über unternehmerische 
Einstellungen und Fertigkeiten schafft die Digitalisierung Zugang zu wichtigen 
Informationsressourcen, bietet Grundlagen für technologiebasierte Geschäfts-
ideen und stellt Tools für Lehr-Lernprozesse bereit. Bereits die Entwicklung der 
europäischen Kompetenzrahmen EntreComp und DigComp in den Jahren 2016 
und 2017 hat die hohe gesellschaftliche Relevanz beider Themenbereiche aufge-
zeigt (Bacigalupo et al., 2016; Vuorikari et al., 2022). Vergleiche beider Kompe-
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tenzrahmen haben zudem eine hohe Überschneidung hinsichtlich der Förderung 
von 21st Century Skills aufgezeigt (Rayna & Striukova, 2021). 

Als ein Zugang, um die Potenziale der Digitalisierung für das Lernen im 
Rahmen der Entrepreneurship Education erfahrbar zu machen und die Stärkung 
der digitalen Kompetenz von SchülerInnen zu forcieren, scheinen insbesondere 
Lernaktivitäten der Maker Education geeignet: Im Rahmen des projektbasier-
ten Lernens bearbeiten Lernende im Rahmen der Maker Education realitätsnahe 
Problemstellungen und entwickeln kreative Lösungen, wobei aktives Experimen-
tieren und interaktive Designprozesse im Fokus stehen. Hierbei stehen Austausch 
und Kooperation mit anderen Lernenden im Zentrum, weshalb das Lernen, Tüf-
teln und Entwickeln meist in Makerspaces als Räumen stattfindet. Insgesamt er-
scheint jedoch die Umsetzung der Maker Education im Kontext der Entrepre-
neurship Education als recht unerforscht und konkrete Ansätze zur Umsetzung 
fehlen. Im internationalen Kontext wurden bereits erste Studien zur Relevanz von 
Maker Education für die Entrepreneurship Education durchgeführt. So zeigen 
asiatische Erhebungen, dass Maker Education den Umgang mit Anforderun-
gen der digitalen Wirtschaft sowie der aktiven Prototypentwicklung im Kontext 
der Entrepreneurship Education unterstützt ( Jang et al., 2019; Yang, 2020). Auf 
europäischer Ebene wurde 2017 das Programm „DOIT – Entrepreneurial skills 
for young social innovators in an open digital world“ zur Förderung von Maker 
Education in Verknüpfung mit Entrepreneurship Education initiiert (Geser et al., 
2019). Unterfrauner et al. (2021) konnten in diesem Projekt aufzeigen, dass die 
Verbindung von Maker Education mit Entrepreneurship Education die Kreativi-
tät sowie das Selbstbewusstsein der Lernenden fördert. Zusätzlich würde Maker 
Education die innovative Problemlösekompetenz verstärkt unterstützen (Geser et 
al., 2019). Das damals untersuchte Programm war jedoch zeitlich begrenzt und 
endete im Jahr 2020 (Unterfrauner et al., 2021). Eine literaturbasierte Daten-
bankrecherche zur Anwendung der Maker Education in der Entrepreneurship 
Education zeigt auf, dass beide Themenbereiche in deutschsprachigen Publikatio-
nen bisher nicht miteinander in Verbindung gebracht wurden. Dieser Artikel soll 
daher skizzieren, welche Rolle Maker Education für die Entrepreneurship Educa-
tion spielt, sowie ein didaktisches Konzept zur Umsetzung von Maker Education 
im Wirtschaftsunterricht der Sekundarstufe vorstellen.

2.	 Theoretische Hinführung
Um die Relevanz von Maker Education für die Entrepreneurship Education 
eruieren zu können, gilt es zunächst, die Struktur und Relevanz beider Berei-
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che nachzuvollziehen. Im Folgenden erfolgt daher zuerst eine Einführung in 
das Thema der Entrepreneurship Education sowie gängige Methoden. Daran 
anschließend wird näher auf Maker Education im Kontext des Lernens und 
Lehrens unter Einfluss der Digitalisierung eingegangen.

2.1	 Entrepreneurship Education
Entrepreneurship Education (EE) kann nach Bijedić „als eine ganzheitliche 
Förderung unternehmerischer Handlungskompetenzen und eine dadurch in-
duzierte Entwicklung unternehmerischer Persönlichkeit, die polyvalent zum 
unternehmerischen Denken und Handeln befähigen und motivieren soll“ (Bi-
jedic, 2013, S. 45) verstanden werden. Entrepreneurship Education dient dabei 
sowohl als Instrument zur Vermittlung des ökonomischen Themas Unterneh-
mertum (objektorientierte Entrepreneurship Education) als auch als didakti-
scher Ansatz, der die Entwicklung unternehmerischer Kompetenzen begünstigt 
(subjektorientierte Entrepreneurship Education). 

Gibb und Nelson (1996) unterscheiden drei Ebenen der Entrepreneurship Edu-
cation: Education about entrepreneurship (Förderung von „knowledge“), education 
for entrepreneurship (Förderung von „skills“) sowie education through entrepreneur-
ship (Förderung von „competences“). Während eine education about entrepreneur-
ship primär die Inhaltsvermittlung über das Thema fokussiert, stellt eine education 
for entrepreneurship die Vorbereitung auf eine eigene Unternehmensgründung in 
den Vordergrund (Lindner, 2015). Unabhängig des fachlichen Inhalts fördert die 
education through entrepreneurship schließlich den Erwerb unternehmerischer 
Kompetenzen. Zusammengefasst hat Entrepreneurship Education folglich insbe-
sondere die Entwicklung unternehmerischen Denkens und Handelns zum Ziel. 

Im Zuge der Definition unternehmerischer Kompetenzen als Schlüssel-
kompetenz für lebenslanges Lernen wurde der Europäische Referenzrahmen 
für unternehmerische Kompetenzen „EntreComp“ entwickelt (Bacigalupo et 
al., 2016). Der Kompetenzrahmen baut auf dem Verständnis auf, dass jede Per-
son lernen kann, unternehmerisch zu denken und zu handeln (Bacigalupo et al., 
2016). Nach EntreComp werden 15 unternehmerische Kompetenzen definiert, 
die sich in die Bereiche (1.) der individuellen Ressourcen, (2.) der Fähigkeit, 
Ideen und Chancen zu entwickeln, sowie (3.) der Fähigkeiten im Bereich Pro-
jektmanagement und Teamwork untergliedern. 

Die akademische Community fordert bereits seit vielen Jahren die Imple-
mentierung von Entrepreneurship Education auf allen Ebenen des Bildungs-
systems (Berglund & Holmgren, 2013; Chiu, 2012; Dal et al., 2016). Betrachtet 
man die internationale Perspektive auf Entrepreneurship Education, so ist für 
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eine praktische, didaktische Implementation insbesondere der nordeuropäische 
Ansatz einer Entrepreneurial Pedagogy hervorzuheben. Entrepreneurial Peda-
gogy fokussiert die individuelle Kompetenzentwicklung der Lernenden im Bil-
dungsprozess (Hägg & Gabrielsson, 2020; Leffler, 2002; Ødegård, 2003). Dieser 
pädagogische Ansatz kann als fachübergreifender didaktischer Ansatz verstan-
den werden, der auf allen Ebenen der schulischen Bildung praktiziert werden 
kann. Die Lehrperson übernimmt die Rolle einer oder eines Lernbegleitenden 
mit dem Ziel der Inspiration, Unterstützung und Motivation der Lernenden 
(Haara & Jenssen, 2016). In der Entrepreneurship Education werden zudem 
insbesondere Methoden des problemorientierten Lernens, des kollaborativen 
Lernens wie auch des erfahrungsbasierten Lernens (auch Action Learning ge-
nannt) angewandt (Lindner, 2015; Peltonen, 2015; RKW Rationalisierungs- 
und Innovationszentrum der Deutschen Wirtschaft e. V., 2020). Häufig wird 
dabei das Konzept des Design Thinking als systematische Herangehensweise 
an komplexe Problemstellungen aus allen Lebensbereichen (Hasso-Plattner-
Institut für Digital Engineering, 2024) in der ökonomischen Bildung genutzt 
(Schneider & Baharin, 2020; Weyland et al., 2020). Auch eine feste Verankerung 
von Design Thinking in deutsche Curricula wurde bereits gefordert (Stricker & 
Schmidberger, 2022). Design Thinking verstanden als Innovationsmethode be-
schreibt einen kreativen Problemlösungsansatz, der hilft, innovative Lösungen 
zu entwickeln (Schneider & Baharin, 2020). So wird sowohl die Entwicklung 
von Problemlösekompetenz als auch aktives Projektmanagement und die Reak-
tion auf neu aufkommende gesellschaftliche Herausforderungen und Probleme 
gefördert (Häusslein, 2023; Wagner, 2018). Der Design Thinking-Prozess er-
möglicht den Lernenden „sich selbst als aktive Gestaltende wahrzunehmen, 
Probleme als Chancen zu erkennen und mit Freude am Machen einen Wert und 
einen Beitrag für die Gesellschaft zu leisten“ (Schneider & Baharin, 2020, S. 30). 

2.2	 Maker Education
Der Ansatz der Maker Education (ME) bezeichnet eine sehr junge, innovati-
ve pädagogische Bewegung, die ihren Ursprung in der um die 2000er Jahre in 
Deutschland Einzug gehaltenen Maker-Bewegung hat (Schön & Ebner, 2019). 
Kennzeichnend für diese Bewegung sind eine hohe Praxisorientierung an Phä-
nomenen und Herausforderungen der Lebenswelt, experimentelles Handeln und 
partizipatives Lernen. Die Maker Education umfasst Aktivitäten des kreativen 
Gestaltens mit handwerklichen oder digitalen Werkzeugen im Unterricht (Schön 
et al., 2020a, 2020b). Der didaktische Ansatz des Making wird als ‚Lernen durch 
Machen‘ umschrieben, wodurch die Lernenden selbst zu AkteurInnen werden 
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(May et al., 2022), und umfasst problembasiertes, projektorientiertes, forschendes 
Lernen, welches meist kollaborativ erfolgt und von Interdisziplinarität geprägt 
ist (Luga, 2019). Die SchülerInnen bearbeiten reale Problemstellungen, die sie in 
ihrer Lebenswelt identifiziert haben, und entwerfen eigenständig Lösungen. Sie 
gestalten Podcasts, Videos und Fotos, sie entwickeln 3D-Drucke und schneiden 
Dinge mithilfe von Lasercuttern zu, sie programmieren und coden, sie designen 
Stickereien oder werken mit Hammer, Säge und Holz. Durch die Lösung eines 
konkreten Problems und die aktiven ,Hands-on-Erfahrungen‘ werden Wissen 
und Kompetenzen sowohl fachspezifisch als auch transversal angewendet und ver-
tieft. Des Weiteren tragen das aktive Experimentieren, Tüfteln und Designen zum 
Ausbilden von Resilienz und Kreativität bei, indem die Lernenden wiederholt 
Versuch und Irrtum erleben sowie die durchlaufenen Prozesse auf vielschichtigen 
Ebenen bewusst reflektieren. Die Maker Education begünstigt somit insbesonde-
re den Erwerb von 21st Century Skills wie Kreativität, Kollaboration, Kommuni-
kation und Problemlösen (Hughes, 2022).

Aktivitäten, die im Rahmen freien, projektorientierten Lernens in einem 
pädagogischen Kontext absolviert werden, können in einem normalen Klas-
senraum erfolgen. Besonders geeignet sind aber insbesondere Makerspaces als 
räumliche Umgebungsstrukturen und Lernorte für offenes, kreatives Arbeiten 
und Tüfteln (Narr & Bunke-Emden, 2023). Durch das Lernen und Arbeiten 
in Makerspaces wird die Bedeutung der Interaktion mit digitalen Technologien 
wie dem Umgang mit CAD-Programmen und 3D-Druckern, Lasercuttern und 
digitalem Sticken erfahren und Kompetenzen in der Produktion von Film, Foto 
und Audio werden vermittelt (Heinzel et al., 2020). Umgeben von einer Vielzahl 
an Geräten, Medien und Materialien haben Lernende die Gelegenheit, sich mit 
anderen Lernenden auszutauschen und gemeinsam Ideen zu verwirklichen. Es 
entsteht, ähnlich einer Community of Practice, eine Kultur des kollaborativen 
Arbeitens, die die individuelle Motivation stärkt und den Teamgedanken för-
dert. Zugleich sensibilisiert die Maker Education für nachhaltiges Denken, in-
dem Repurposing und Upcycling von Materialien integriert werden (Santulli &  
Rognolio, 2020).

2.3	 Zusammenführung der Ansätze
Herauszustellen ist, dass sich zwischen den Zielen und der Didaktik von Entre-
preneurship Education und Maker Education signifikante Überschneidungen 
und Gemeinsamkeiten feststellen lassen. So basiert Entrepreneurship Educa-
tion häufig auf einem Ansatz mit hohem Realitätsbezug, der eng mit dem di-
daktischen Framing der Maker Education verwandt ist. In beiden Konzepten 
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steht die Förderung von innovativem Denken, Problemlösungskompetenz, 
Teamarbeit und Verantwortungsübernahme im Mittelpunkt (vgl. Übersicht 1).
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Maker Education konzentriert sich auf die Gestaltung physischer Produkte und 
nutzt digitale Fertigungstechnologien, während Entrepreneurship Education stär-
ker auf die Entwicklung eigener Problemlösungen auf Basis realer Probleme oder 
Herausforderungen ausgerichtet ist. Beide Disziplinen setzen sich hierfür zum 
Ziel, Raum für Kreativität, Innovation und Experimentierfreude zu schaffen.

Explizites Merkmal des Making mit SchülerInnen ist dabei nach Schön et 
al. (2019, 2020a, 2020b) die Förderung von Eigeninitiative, Kreativität und kol-
laborativem Arbeiten, welche zugleich zentrale Merkmale der Erziehung zum 
zivilgesellschaftlichen und unternehmerischen Engagement darstellen. Durch 
die Maker Education sollen einerseits insbesondere Kompetenzen zur Identifi-
kation von sozialen Herausforderungen sowie Kompetenzen im Problemlösen 
gestärkt werden, andererseits kann ein frühes unternehmerisches Denken und 
Handeln angebahnt werden. Die Förderung unternehmerischer Kompetenzen 
ist also ein fester Bestandteil des Making. Vor allem bürgerschaftliches Enga-
gement kann durch Aktivitäten der Maker Education in Kombination mit den 
Ansätzen der Entrepreneurship Education gestärkt werden, beispielsweise im 
Rahmen von Projekten mit Fokus auf Fragestellungen der Nachhaltigkeit, wie 
es im Kontext von Upcycling-Workshops gegeben ist (Schön & Ebner, 2019). 
Auch die Lösung regionaler Herausforderungen wie beispielsweise die Schaf-
fung eines Jugendtreffs mit der eigenen Herstellung der Möblierung lässt sich in 
diesem Kontext umsetzen.

Darüber hinaus fördern beide Ansätze die Entwicklung von Soft Skills wie 
Kommunikation, Empathie, Anpassungsfähigkeit und Selbstmanagement. Die-
se Fähigkeiten gelten als wesentlich für das persönliche Wohlbefinden und den 
beruflichen Erfolg in einer zunehmend dynamischen und globalisierten Welt 
(Pechstein & Schwemmle, 2023; Spiegel et al., 2021).

Trotz ihrer jeweiligen Spezialisierung fördern sowohl die Maker Education 
als auch die Entrepreneurship Education durch praktisches Lernen die Entwick-
lung von Innovationsfähigkeit, Problemlösungskompetenz und Soft Skills. Damit 
bereiten sie SchülerInnen optimal auf die noch unvorhersehbaren Herausforde-
rungen einer volatilen, unsicheren, komplexen und ambivalenten Welt vor.

Wie lassen sich die beiden Ansätze der Maker Education und der Entre
preneurship Education praktisch kombinieren? Zentrale Methoden der Maker 
Education bilden die Programmierung von Robotern, die Produktion von Videos 
und Podcasts oder die Nutzung weiterer digitaler Technologien, um Arbeitsschritte 
zu vereinfachen. Im Kontext der Entrepreneurship Education können SchülerIn-
nen beispielsweise Robotiksysteme programmieren, die reale Problemstellungen 
lösen. So bietet sich zur Thematisierung von Aspekten nachhaltigen Recyclings 
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als Elemente eines Geschäftsmodells die Programmierung von kleinen, digital ge-
stützten Sortiersystemen durch die SchülerInnen an. Durch das Programmieren 
eines Lieferroboters für lokale Restaurants können zudem Logistik- und Auto-
matisierungsprozesse veranschaulicht werden. Ein Pflanzroboter für die vertikale 
Landwirtschaft oder ein Assistenzroboter für die Seniorenbetreuung verbindet 
technologische Innovation mit gesellschaftlicher Verantwortung. Diese Projekte 
bringen den SchülerInnen nicht nur technische Fertigkeiten wie Programmierung 
und Prototyping, sondern auch die Entwicklung innovativer Produkte für reale, 
gegenwärtige Herausforderungen und Anforderungen nahe.

Indem SchülerInnen Videos und Podcasts produzieren, werden ihre Kom-
munikations- und Marketingfähigkeiten als Element einer Entrepreneurship 
Education trainiert. So eignet sich der Dreh von Produktvideos beispielsweise 
dazu, Prototypen professionell zu präsentieren oder digitale Pitches für Crowd-
funding-Kampagnen zu generieren. How-To-Videos zu digitalen Dienstleis-
tungen oder Werbevideos für Social-Media-Plattformen fördern die kreative 
Auseinandersetzung mit Zielgruppen und Marktstrategien. Podcasts bieten eine 
weitere Möglichkeit zur Entwicklung von Medienkompetenz: Interview-Serien 
mit lokalen Unternehmern können Einblicke in reale Gründungserfahrungen 
geben, während Storytelling-Podcasts das Verständnis für unternehmerische 
Prozesse über die Entwicklung eigener Geschäftsideen vertiefen können.

Darüber hinaus können SchülerInnen digitale Werkzeuge wie 3D-Drucker 
oder App-Entwicklungsplattformen nutzen, um innovative Produkte zu gestal-
ten. Beispielsweise können sie Prototypen für Hardware drucken oder Apps ent-
wickeln, die lokale Probleme lösen, wie etwa eine Plattform zur Vernetzung von 
Nachbarschaftshilfe. Die Programmierung von Chatbots für Kundenservice-
Simulationen ermöglicht es den SchülerInnen, sich mit digitalen Kommunika-
tionsstrukturen auseinanderzusetzen.

Welche Aspekte sind für die Umsetzung von Praxisprojekten wie oben be-
schrieben zu berücksichtigen? Welche Rahmenbedingungen müssen gegeben 
sein, um ähnliche Projekte zu realisieren? Im Folgenden erfolgt die Rahmung 
eines didaktischen Konzeptes, welches als Grundgerüst zur Umsetzung von 
Maker Education innerhalb der Entrepreneurship Education dienen kann.

3.	 Rahmung eines didaktischen Konzeptes
Die Ausführungen zur Entrepreneurship Education und zur Maker Education 
machen bereits deutlich, welch großes Potenzial beide Bereiche füreinander bie-
ten. Da es, wie eingangs erläutert, bisher an praktischen Umsetzungsansätzen der 
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Kombination aus Entrepreneurship Education und Maker Education mangelt, 
wird im Folgenden ein didaktisches Konzept gerahmt. Dieses liefert konkrete 
Handlungsansätze zur Umsetzung von Maker Education im Rahmen der En-
trepreneurship Education im Wirtschaftsunterricht der Sekundarstufe. Dabei 
wird weniger eine direkte Unterrichtsreihe als vielmehr ein didaktisches Setting 
skizziert, das dem Prinzip von Maker Education als offenes Lehr-Lern-Setting 
Rechnung trägt. Für ein besseres Verständnis werden die einzelnen Aspekte des 
didaktischen Konzepts in jedem Abschnitt anhand des Beispiels „Nachhaltiges 
Unternehmertum“ verdeutlicht. 

3.1	 Rahmenbedingungen 
Ein Unterrichtssetting zur Verknüpfung von Entrepreneurship Education und 
Maker Education kann im Wirtschaftsunterricht der Sekundarstufe im The-
menbereich „Unternehmertum“ verankert werden. So ist beispielsweise im 
Baden-Württembergischen Lehrplan in der zehnten Klasse das Thema „Unter-
nehmer“ vorgesehen (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt
temberg, 2016). Im Nordrhein-Westfälischen Bildungsplan finden sich diese 
Inhalte in ähnlicher Form im Fach „Wirtschaft-Politik“ im Inhaltsfeld „Un-
ternehmen und Gewerkschaften in der Sozialen Marktwirtschaft“ (Ministeri-
um für Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019). Maker 
Education basiert auf dem Prinzip des offenen Lehr-Lernraums (Ingold et al., 
2019). Lehrende und Lernende finden folglich ein exploratives Setting vor, wel-
ches offenes Arbeiten ermöglicht. Im Sinne des sozialen Konstruktivismus wer-
den die Lernenden als Konstrukteure ihres eigenen Wissens gesehen (Gudjons, 
2008). Folglich ist in diesem Kontext insbesondere das Lernen durch Erfahrung 
zu fördern. Die SchülerInnen sollen sich in offenen Lehr-Lernräumen frei be-
wegen können und so auch zwischen den Phasen der theoretischen Arbeit und 
der praktischen Arbeit im Makerspace (wenn möglich) wechseln können. Somit 
wird ein flexibles und kreativitätsförderndes Arbeiten, angepasst an die Bedürf-
nisse der SchülerInnen, ermöglicht. 

Beispiel „Nachhaltiges Unternehmertum“: Im Zuge des Projektes ist geplant, 
dass sich die SchülerInnen mit dem Thema „Nachhaltiges Unternehmertum“ 
und der Entwicklung eines Social Startup auseinandersetzen. Dabei entwickeln 
sie wie im folgenden Abschnitt beschrieben eigene Startup-Ideen. Über die 
Integration stetiger Reflexionsphasen setzen sich die Lernenden beispielsweise 
mit nachhaltigem Unternehmertum, der Rolle von UnternehmerInnen oder den 
Anforderungen an Vertrieb und Marketing auseinander.
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3.2	 Aufbau und Inhalte
Inhaltlich bietet die Verbindung von Entrepreneurship Education und Maker 
Education vielfältige Anknüpfungsmöglichkeiten. Im Zuge der Behandlung 
von Entrepreneurship Education als Unterrichtsinhalt des Wirtschaftsunter-
richts (beispielsweise zum Thema „Unternehmertum“) können die SchülerInnen 
eigene Ideen und Produkte entwickeln und diese im Makerspace umsetzen. Im 
Kontext von Schülerfirmen ist ebenso die Realisierung einer ersten Produktidee 
denkbar. Die oben benannten curricularen Anforderungen können mittels einer 
fiktiven Gründung eines eigenen Startups für die SchülerInnen direkt erfahrbar 
gemacht werden. Durch die Integration regelmäßiger Reflexionsphasen kön-
nen verschiedene Unternehmerpersönlichkeiten, Unternehmensziele aber auch 
Chancen und Grenzen unternehmerischer Verantwortung beleuchtet werden. 
Durch eine geeignete thematische Ausrichtung der Ideen können zudem viel-
fältige Verknüpfungen mit anderen Fachinhalten hergestellt werden. Im Sinne 
des Verständnisses von Makerspaces als ,Opas Bastelbude‘, die vielfältige Werk-
zeuge, Materialien und Medien bieten und zum Tüfteln, Experimentieren und 
Innovieren anregen, sind die Anwendungsmöglichkeiten vielfältig.

Beispiel „Nachhaltiges Unternehmertum“: Im Kontext des Themas „Nachhal-
tiges Unternehmertum“ bearbeiten die SchülerInnen regionale/schulische selbst 
identifizierte Probleme oder Herausforderungen. Dies kann beispielsweise ein 
fehlender Sitzbereich für BesucherInnen des nahegelegenen Parks oder der ste-
tige Mangel an Arbeitsmaterialien seitens der SchülerInnen in der Schule sein. 
In Kleingruppen entwickeln die Lernenden eigene Lösungsideen und gründen 
ihre eigenen (fiktiven) Schülerfirmen. So kann im ersten Beispiel die Lösung die 
Aufstellung von selbstgebauten Bänken und Sitzgelegenheiten sein, im zweiten 
Beispiel kann ein eigener Schulshop im Pausenraum eröffnet werden. 

3.3	 Methoden 
Aus methodisch-didaktischer Sicht ist insbesondere die Kombination von pro-
blembasiertem Lernen mit Action Learning hervorzuheben. Im problemba-
sierten Lernen wird erworbenes Wissen durch das Lernen anhand realer und 
praxisnaher Situationen vertieft und die Problemlösefähigkeit der SchülerInnen 
gefördert. So kann einerseits eine Ausgangssituation, auf deren Basis die Schü-
lerInnen eigene Gründungsideen entwickeln, durch die Lehrperson vorgegeben 
werden. Diese Variante gibt einen stärkeren Fokus vor und bietet inhaltliche 
Orientierung im weiteren Prozess. Insbesondere bei fachübergreifenden Projek-
ten ist diese Vorgehensweise empfehlenswert. Andererseits können die Schüle-
rInnen auch angeleitet werden eigene Ausgangssituationen zu entwickeln, indem 
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sie Probleme oder Herausforderungen definieren, die sie gerne lösen möchten. 
Insgesamt ist in diesem Prozess eine Begleitung seitens der Lehrperson sowie 
die stetige Anleitung zu Reflexionsprozessen nötig, damit die Lernenden Ideen 
entwickeln, für die sie später eigene erste Produkte (sogenannte ,Prototypen‘) im 
Makerspace entwickeln können.

Der Ansatz des Action Learnings fördert mit dem Prinzip des ,Learning by 
doing‘ die Aufmerksamkeit für den Lernprozess selbst sowie die Kompetenz
entwicklung. Gemäß dem Ansatz des Constructive Alignment wird auf diese 
Weise Deeper Learning, also die tiefgreifende Auseinandersetzung mit und Ge-
nerierung von eigenem Wissen gefördert (Biggs et al., 2022). Dieser Ansatz soll 
dabei nicht die SchülerInnen ,ins kalte Wasser werfen‘, sondern ihnen vielmehr 
mit der individuell nötigen Unterstützung die Möglichkeit geben, eigene Er-
fahrungen zu sammeln, Fehler zu machen und diese bewusst wieder korrigieren 
zu können.

Beispiel „Nachhaltiges Unternehmertum“: Durch die klare Definierung eines 
thematischen Rahmens bekommen die SchülerInnen eine grobe Orientierung, 
sind jedoch frei an individuell selbst gewählten Themen zu arbeiten, die sie in-
teressieren. Durch die selbstständige Lösungsentwicklung lernen die SchülerIn-
nen, wie sie auf neue Probleme und Herausforderungen reagieren können und 
wachsen an ihren eigenen Stärken. 

3.4	 Rolle der Lehrperson
Nach den Ansätzen der Entrepreneurial Pedagogy sowie der Maker Education 
übernimmt die Lehrkraft die Rolle der Lernbegleitung. Sie übernimmt in die-
sem Kontext nicht die Aufgabe, den SchülerInnen Wissen zu vermitteln, son-
dern agiert als ,BeraterIn‘ im Hintergrund. Die SchülerInnen sind selbst für 
ihren eigenen Lernprozess verantwortlich, während es die Aufgabe der Lehrper-
son ist, die dafür nötigen Rahmenbedingungen zu schaffen. In diesem Kontext 
ist insbesondere die zuvor erwähnte Gestaltung einer motivierenden Lernum-
gebung hervorzuheben. Die Lehrperson kreiert eine sichere Umgebung, in der 
eine hohe Fehlertoleranz besteht und reagiert empathisch auf Unsicherheiten 
oder Fragen der SchülerInnen. Zudem agiert die Lehrperson auf Augenhöhe 
mit den SchülerInnen und motiviert sie, ,out of the box‘ zu denken.

Lehrkräfte benötigen dabei sowohl technologische als auch pädagogische 
Kompetenzen. So müssen Lehrkräfte mit der Nutzung und Verwendung von 
3D-Druckern, Lasercuttern, Programmier-Hard- und -Software sowie digita-
len Anwendungen vertraut sein, um SchülerInnen in der Realisierung konkreter 
Projekte unterstützen zu können. Didaktisch ist zudem ein innovatives Mindset 
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hilfreich, das Offenheit für neue Ideen der SchülerInnen unter Einbezug digi-
taler Systeme zulässt und die Fähigkeit umfasst, kreatives und interdisziplinäres 
Denken bei SchülerInnen anzuregen. Besonders in der Entwicklung digitaler 
Produkte ist zudem das Vorleben einer positiven Fehler- und Entwicklungs-
kultur essenziell: So stehen insbesondere digitale Innovationen stetig unter dem 
Einfluss neuer Anforderungen und Begebenheiten wie beispielsweise Soft-
wareupdates oder Herstellervorgaben und sind fortlaufend zu adaptieren.

Die Umsetzung von Entrepreneurship Education in Verbindung mit Maker 
Education kann jedoch auf verschiedene Hürden stoßen. Eine zentrale Heraus-
forderung kann das Fehlen eines ,Growth Mindsets‘ bei Lehrkräften sein, also 
eine Haltung, die auf kontinuierliches Lernen und Weiterentwicklung abzielt 
(Ingold & Maurer, 2024). Dies kann dazu führen, dass der kollegiale Austausch 
oder die Bereitschaft zur Erprobung neuer Ansätze aus Angst vor Fehlern ein-
geschränkt ist. Zudem besteht die Gefahr, dass Making-Artefakte wie Prototy-
pen oder experimentelle Produkte von Lehrkräften nicht als konkrete, ernstzu-
nehmende Lernergebnisse anerkannt werden.

Weitere Herausforderungen resultieren aus einer möglichen Überbetonung 
des Einsatzes digitaler Technologien. So muss die Produktentwicklung stets di-
daktische Ziele verfolgen (,kein Medieneinsatz nur der Maker Education we-
gen‘). Ebenso hemmend kann eine restriktive Fehlerkultur an Schulen wirken, 
die den Mut zur kreativen Problemlösung und zum Experimentieren einschränkt 
(Ingold & Maurer, 2024). Hinzu kommt häufig ein Mangel an klaren Strategien 
zur Integration von Entrepreneurship Education und Maker Education in den 
Unterrichtsalltag, was Unsicherheiten bei Lehrkräften verstetigen kann.

Um diesen und weiteren Herausforderungen zu begegnen, gilt es, das 
Growth Mindset bei Lehrkräften durch gezielte Fortbildung und wissenschaft-
liche Schulentwicklungsbegleitung zu stärken, wozu insbesondere auch der 
Austausch erprobter Konzepte und konkrete, praxisnahe Weiterbildungen mit 
einem Fokus auf kreative, innovative und interdisziplinäre Produktentwicklung 
unter Einsatz digitaler Medien zählen. Zudem bedarf es konkreter Strategien 
zur Integration von Entrepreneurship Education und Maker Education in den 
schulischen Kontext, die partizipativ entwickelt werden und sowohl Lehrkräfte 
als auch SchülerInnen einbeziehen. 

Beispiel „Nachhaltiges Unternehmertum“: Die Lehrperson ermöglicht den 
SchülerInnen die freie Entfaltung ihrer Kreativität und ihres eigenen Innova-
tionspotenzials. Dabei werden die Lernenden jedoch nicht allein gelassen, son-
dern die Lehrkraft ist stetig als Ansprechperson vor Ort, beantwortet Fragen 
und inspiriert die SchülerInnen, wenn der Prozess ins Stocken geraten sollte.
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3.5	 Werkzeuge 
Für die Umsetzung des Projektes wird, sofern nicht bereits vorhanden, viel-
fältiges Material benötigt. Je nach Projekt und Setting kann dieses gesondert 
bei DrittpartnerInnen zur Nutzung ausgeliehen oder ein vorhandener Maker-
space der Schule oder einer naheliegenden Universität/Einrichtung genutzt 
werden. 

Zur Ausstattung eines Makerspaces zählt üblicherweise (Grunewald et al., 
2021; Laan, 2024; wirfürschule, 2024):

•	 Im Kontext „Digitale Fabrikation“: Hard- und Software zur Programmierung, 
Raspberry Pi, 3D-Drucker, CNC-Fräse, Lasercutter, Digitale Stickmaschine, 
PC-Arbeitsplätze

•	 Im Kontext „Werken“: Holzbearbeitungsmaschinen und -werkzeuge, Aus-
stattung zur Metallbearbeitung, Lötplätze

•	 Im Kontext „Bild- und Tonproduktion“: Video-Equipment, Mikrofone, 
Headset, Mischpult, kleines Ton- und Videostudio für Aufnahmen, PC-Ar-
beitsplatz mit Software für Ton und Schnitt

•	 Im Lager: Materialien zur Verarbeitung, wie beispielsweise Kunststoff für 3D-
Druck, Holz, Vinyl, Stoffe und Stickgarn, Zubehör zu den Maschinen, etc.

•	 Laptop mit Zugang zu digitalen Programmen wie: R, Python, Scratch,  
HTML, Canva, ChatGPT, Adobe Creative Cloud, etc.

In Bezug auf die raumbezogene Schulentwicklung lässt sich herausstellen, dass 
einzelne Making-Aktivitäten im normalen Setting eines Klassenraums erfolgen 
können, sich aber insbesondere zur Realisierung des projektbasierten Arbeitens 
die Implementation eines Makerspaces empfiehlt.

Beispiel „Nachhaltiges Unternehmertum“: Im Zuge der konkreten Produktent-
wicklung und Umsetzungsplanung zeigt sich, welche Ausstattung oder Materia
lien benötigt werden. Sollte für die Phase des Prototypings und Makings kein 
Makerspace zur Verfügung stehen, so organisiert die Lehrkraft gemeinsam mit 
den SchülerInnen die nötigen Geräte und Materialien.

3.6	 Weiterführende Informationen
Unterstützung bei der Erstellung einer Unterrichtsreihe im Sinne der Ma-
ker Education lässt sich in vielfältigen Onlinequellen finden. Anregungen zur 
Integration von Maker Education im Rahmen des Themas Gründungen und 
Geschäftsmodelle auf Basis des Business Model Canvas finden sich beispiels-
weise auf der Homepage von Raphael Fehrmann (s. https://go.rfehrmann.
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de/2021canvas). Für praktische und didaktische Hinweise zur Erstellung von 
Erklärvideos mit SchülerInnen sei an dieser Stelle ebenfalls auf die Homepage 
von Raphael Fehrmann verwiesen (s. https://go.rfehrmann.de/db). Hier findet 
sich zudem eine ausgewählte weiterführende Sammlung diverser Making-Akti-
vitäten zur Integration in die schulische Bildung.

4.	 Fazit 
Insgesamt illustriert dieser Beitrag, wie sehr die Maker Education und die 
Entrepreneurship Education einander begünstigen. So zeigt sich deutlich ei-
ne Symbiose hinsichtlich der Kompetenzziele beider Bereiche. Über die Inte-
gration des problemorientierten Lernens verknüpft mit der aktiven Gestaltung 
und Umsetzung entwickelter Lösungsideen lässt sich ein an den Interessen der 
SchülerInnen ausgerichteter Unterricht gestalten. So wird die Vertiefung des 
erworbenen Wissens mittels Deeper Learning erzielt und ein besseres Lern
ergebnis seitens der SchülerInnen ermöglicht. 

Eine Herausforderung der Integration von Maker Education kann der 
Zugang zu einem Makerspace an der eigenen Schule beziehungsweise in der 
eigenen Stadt darstellen. Hier sei, sofern noch kein eigener Makerspace zur 
Verfügung steht, auf die Möglichkeit der Einwerbung von Fördergeldern zum 
Aufbau eines eigenen Makerspace oder die Möglichkeit des Kooperations-
aufbaus mit örtlichen Unternehmen oder Universitäten verwiesen. Zugleich 
können ausgewählte Equipment-Sets auch mobil gestaltet werden, beispiels-
weise in Form von Themenboxen zum Bereich ,Film und Foto‘ oder ,Video 
und Audio‘.

Im internationalen Kontext wurde bereits die hohe Relevanz der Maker 
Education für die Entrepreneurship Education betont, dieser Konsens fehlt je-
doch bisher im deutschsprachigen Raum. Insgesamt mangelt es bisher an empi-
rischen Untersuchungen von Konzepten, die die Ansätze der Maker Education 
und der Entrepreneurship Education miteinander verknüpfen. Im europäi-
schen Kontext kann hier an die bisher erfolgte Untersuchung im Rahmen des 
„DOIT“-Projektes angeknüpft werden. Es ergeben sich hieraus weiterführende 
Forschungsfragen wie: Wie kann die Maker Education im Kontext der öko-
nomischen Bildung Etablierung finden? Welche Kompetenzen werden durch 
die Verknüpfung von Maker Education und Entrepreneurship Education im 
Speziellen gefördert? 
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CENNET YILMAZ

Die Bedeutung digitaler Technologien  
in Lernfirmen im Rahmen der 
wirtschaftsberuflichen Bildung

Zusammenfassung 

Lernfirmen sind ein fester Bestandteil der wirtschaftsberuflichen Bildung und 
dienen der Simulation betrieblicher Wirklichkeit. Die Digitalisierung verän-
dert die Arbeitswelt und stellt neue Anforderungen an diese Simulationsme-
thode. Lernfirmen verbinden dabei praktisch-situationsbezogenes Lernen mit 
theoretisch-systematischem Lernen. Der Beitrag zielt zunächst darauf ab, die 
Lernfirma theoretisch zu verorten und insbesondere ihre didaktische und mo-
delltheoretische Perspektive zu erörtern. Dabei wird auch ein Vergleich mit 
SchülerInnenunternehmen, die eine Form von Lernfirmen darstellen, vorge-
nommen. Darauf folgt eine Analyse des Wandels zur Arbeitswelt 4.0 mittels ei-
nes konfigurationstheoretischen Ansatzes. Der Fokus des Beitrags liegt auf den 
Implikationen der Digitalisierung für die modelltheoretische und didaktische 
Weiterentwicklung von Lernfirmen am Beispiel bayerischer Übungsunterneh-
men in der wirtschaftsberuflichen Grundbildung unter Berücksichtigung curri-
cularer Anforderungen. Dabei wird skizziert, wie die Lernfirma als Simulation 
modelliert werden muss, um die aktuellen Anforderungen der digitalen Arbeits-
welt angemessen abzubilden. Das Fazit fasst zentrale Implikationen zusammen 
und weist auf Forschungsdesiderate hin.

Kernbegriffe 
Lernfirma, Übungsunternehmen, Digitalisierung, Arbeitswelt 4.0, wirtschafts-
berufliche Bildung

1.	 Arbeitswelt 4.0: Veränderter Anspruch an Lernfirmen?
Lernfirmen sind seit Langem in der wirtschaftsberuflichen Bildung veran-
kert. In Bayern sind sie beispielsweise im Profilfach „Übungsunternehmen“ an 
Wirtschaftsschulen in der Sekundarstufe I implementiert. Sie haben hier die 
Funktion der wirtschaftsberuflichen Grundbildung. Sie erfüllen daneben die 
Funktion schulischer Berufsorientierung, da sie eine realitätsnahe Erfahrung im 
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Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung ermöglichen (Bayerisches Staatsministe-
rium für Unterricht und Kultus, 2014, S. 116). Eine Lernfirma simuliert betrieb-
liche Abläufe realitätsnah, aber vereinfacht, um die Komplexität zu reduzieren 
(Reetz, 1986). Dieser Anspruch der Abbildung der betrieblichen Wirklichkeit 
erzeugt einen kontinuierlichen Innovationsbedarf, da die Lernfirma den Wan-
del der Arbeitswelt widerspiegeln muss, die immer mehr von der Digitalisie-
rung beeinflusst ist. Diese Arbeitswelt 4.0 kann allgemein als ein durch digitale 
Technologien gestützter, teilweise automatisierter organisatorischer Wandel von 
Organisationen gesehen werden. Sie ist geprägt von der Digitalisierung von 
Produkten, Dienstleistungen, Arbeits- und Geschäftsprozessen, Arbeitsformen, 
Kundenkontakten und Geschäftsmodellen (Burda-Zoyke & Heesch, 2024, S. 3). 
In der Lernfirma müssen sich diese Entwicklungen hin zu einer digitalisierten 
Arbeitswelt wiederfinden, um beispielsweise die Funktion der wirtschaftsberuf-
lichen Grundbildung und schulischer Berufsorientierung zu erfüllen. Die Di-
gitalisierung bietet für Simulationen in der letzteren Funktion große Chancen, 
insbesondere durch die Möglichkeit der virtuellen und digitalen Erkundung von 
Arbeitstätigkeiten (Lange-Pitsoulis & Pitsoulis, 2021, S. 93). Studien zeigen je-
doch, dass trotz dieser großen Chancen Simulationen im Wirtschaftsunterricht 
selten eingesetzt werden (Brahm & Wiepcke, 2023, S. 13). Diese Ausgangslage 
führt zu der wichtigen Frage, wie die Digitalisierung in der Lernfirma abgebil-
det werden muss, um die Anforderungen der Arbeitswelt 4.0 und der daraus 
resultierenden betrieblichen Wirklichkeit adäquat zu simulieren.

2.	 Lernfirmen in der wirtschaftsberuflichen Bildung
2.1	 Lernfirma als Lehr-Lernarrangement: Didaktische Varianten
Es existieren unterschiedliche didaktische Varianten für Lernfirmen. Ihre Rah-
menbedingungen, Klassifizierungen und die genutzten Begrifflichkeiten variie-
ren. Schröder (2016, S. 95) betrachtet SchülerInnenunternehmen als eine Form 
von Lernfirmen und ordnet andere Varianten den wirtschaftspädagogischen 
Lernfirmen zu. Der Oberbegriff „Unternehmenssimulationen“, der unter ande-
rem auch sogenannte Lernfabriken umfasst, wird auch zunehmend gebräuchli-
cher (Stock et al., 2022, S. 3). SchülerInnenunternehmen zeichnen sich durch 
reale Geld- und Güterströme sowie echte Außenkontakte aus und finden sich 
besonders in der schulischen Berufsorientierung und Entrepreneurship Educa-
tion (Retzmann & Schröder, 2012; Schröder, 2016, S. 96f.). Wirtschaftspäda-
gogische Lernfirmen werden primär als Übungsunternehmen oder Übungsfir-
men bezeichnet und meistens unter dem Begriff Lernfirma zusammengefasst. 
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In Übungsunternehmen bleiben Geldfluss sowie Güterströme fiktiv. Sie haben 
aber reale Außenkontakte in einem Netzwerk nationaler und internationaler 
Übungsunternehmen und simulieren wirtschaftliche Prozesse wie den Wettbe-
werb (Ebbers & Halbfas, 2006, S. 3; Tramm, 1996a). Dennoch sind Übungsun-
ternehmen nicht in den realen Markt eingebunden wie SchülerInnenunterneh-
men (Penning, 2018, S. 10f.). Sie zählen jedoch aufgrund ihrer Struktur- und 
Prozessmerkmale zu den komplexesten Unternehmensmodellen (Riebenbauer 
& Haupt, 2023, S. 5). 

Für Übungsunternehmen ist die didaktische Variante der Konzentration 
und übenden Anwendung gängig. Hier agiert sie als Ergänzung für den theore-
tischen Unterricht, in der durch die Simulation von kaufmännischen Tätigkei-
ten, theoretisches Wissen angewandt und gefestigt wird. Theoretisches Lernen 
und praktisches Anwenden bleiben klar getrennt (Tramm, 1996b, S. 2f.). Diese 
Variante kommt an berufsbildenden Schulen vor, auch wenn meist eine hand-
lungsorientierte Variante im Lehrplan vorgesehen ist (Neuweg, 2014, S. 3ff.; 
Yilmaz & Retzmann, 2023, S. 312). Diese letztere Variante wurde erstmals von 
Reetz (2006) als Lernort eigener Prägung gefordert. Schröder (2016, S. 95) be-
tont, dass dabei planvolles Handeln, Denken und Lernen zusammenwirkend im 
Mittelpunkt stehen. Diese Variante soll praktisch-situationsbezogenes und the-
oretisch-systematisches Lernen im Sinne der Handlungsorientierung verknüp-
fen und erfülle somit am ehesten den Begriff der Lernfirma (Tramm, 1996a, 
S. 717f.). Die Variante als Praxistraining hingegen ist in der außerschulischen 
wirtschaftsberuflichen Bildung verbreitet und ersetzt dort betriebliche Lernorte 
(Tramm & Gramlinger, 2002, S. 99). 

2.2	 Lernfirma als Simulation: Modelltheoretische Überlegungen
Die Lernfirma ist eine Unternehmenssimulation, die je nach Differenzierung 
in der Modellierung anderen Simulationsspielen wie dem Planspiel mehr 
oder weniger ähnelt (siehe dazu Retzmann, 2012, S. 472f.; Tramm, 1996a,  
S. 71ff.). Auch die Simulation einer Lernfirma beruht auf den Grundprinzipien 
der Modelltheorie von Stachowiak (1973). Er definiert Modelle als Werkzeu-
ge zur Abbildung und Erklärung der Realität. Die Modelltheorie umfasst drei 
Grundannahmen (S. 131ff.): Modelle repräsentieren etwas aus der Wirklich-
keit, verkürzen die Wirklichkeit auf relevante Aspekte und erfüllen dabei ein 
pragmatisches Ziel für ihre Nutzenden. Möhlenbrock (1979, S. 147ff.) überträgt 
diese modelltheoretischen Annahmen auf den Unterricht und beschreibt sie als 
didaktische Transformation, die sich von der klassischen didaktischen Reduk
tion im Sinne der „linearen Vereinfachung“ (Achtenhagen et al., 1992, S. 71) di-
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stanziert. Dabei werden Lerninhalte als vereinfachte Abbildungen wissenschaft-
licher Inhalte gestaltet und als Modelle konstruiert, die auf bestimmte Lernziele, 
Lernende und Lernzeitpunkte abgestimmt sind (Möhlenbrock, 1979, S. 147ff.). 
Ausgehend von diesen Annahmen hat sich speziell für die Lernfirma zwei bis 
heute wichtige modelltheoretische Überlegungen herauskristallisiert:

1)	Die Lernfirmentheorie von Reetz (1986) betrachtet die Modellierung als ei-
nen Transformationsprozess, der den Annahmen von Möhlenbrock (1979) 
nahekommt. Sie definiert die Lernfirma als Modell eines exemplarischen 
Wirtschaftsbetriebs. Zunächst wird die Realität eines Unternehmens nach 
ökonomischen und sozialen Aspekten modelliert, danach wird diese in ei-
ner Rekonkretisierung in vereinfachter Form dargestellt. Die betriebliche 
Komplexität wird reduziert, indem die Subsysteme wie Abteilungen verrin-
gert werden. Danach wird die Realität entweder physisch oder symbolisch 
dargestellt, etwa durch ein Großraumbüro. Abschließend werden bestimm-
te Merkmale des Modells hervorgehoben, um arbeitsorientiertes Lernen zu 
fördern. Dies betrifft einerseits betriebliche Strukturen und Prozesse (lern-
objektbezogene Merkmale), andererseits die didaktische Aufbereitung und 
subjektive Bedeutsamkeit für Lernende (lernsubjektbezogene Merkmale). Je 
nach Schwerpunktsetzung entsteht eine Lernfirma, die spezifische Aspekte 
der betrieblichen Wirklichkeit betont und für ein bestimmtes Ziel (Reetz, 
1986, 353ff.), beispielsweise für die wirtschaftsberufliche Grundbildung, ge-
nutzt wird.

Dieser Transformationsprozess führt zu einem Spannungsverhältnis. Die Mo-
dellierung weicht einerseits von der Realität ab, andererseits ermöglicht sie 
Erfahrungen, die ohne Simulation nicht möglich wären (Siemon, 2003, S. 51). 
Analog zu den modelltheoretischen Überlegungen von Achtenhagen (2001,  
S. 364ff.) kann hier die Modellierung einer Lernfirma als ein komplexes Lehr-
Lernarrangement gesehen werden.

2)	Tramm (1996a) hat modelltheoretisch die Lernfirma in die zwei Perspektiven 
Lernen im Modell und Lernen am Modell verortet. Dabei wird die „pädagogische 
Intention als zentraler Bezugspunkt der Modellierung“ (Tramm & Gramlin-
ger, 2006, S. 10) gesehen. Beide Ebenen seien einander ergänzende Lernebe-
nen, die wechselseitig abhängig sind und in einem ausgewogenen Verhältnis 
stehen müssen (Tramm, 1996b, S. 12f.; Tramm & Gramlinger, 2002, S. 15). 
Beim Lernen im Modell fungiert die Lernfirma als Modellunternehmen, das 
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den Lernenden einen Rahmen für kaufmännisches Arbeitshandeln bietet. Im 
Mittelpunkt stehen der Erwerb operativer Kompetenzen, handlungsbezoge-
nes Sachwissen und der Aufbau einer kognitiven Landkarte, die die Zusam-
menhänge und Strukturen der operativen Tätigkeiten abbildet (Tramm, 1996a,  
S. 302ff.; Tramm, 1996b, S. 12). Analog zu Möhlenbrock (1979, S. 281) sollen 
beim Lernen im Modell jene Lerninhalte abgebildet werden, die Strukturen 
und Zusammenhänge bewahren und hervorheben. Dadurch entsprechen sie 
auch handlungs- und kognitionspsychologischen Kompetenzverständnissen 
(Achtenhagen et al., 1992, S. 71f.). Im Lernen am Modell gehen die Lernenden 
in eine beobachtende Rolle über. Das Modell selbst wird dabei zum Lernge-
genstand: Durch die Analyse des Modells sollen die Lernenden Wissen und 
Kompetenzen erwerben, die auf andere Situationen übertragbar sind. Zudem 
können die Lernenden dadurch auch die Grenzen des Modells nachvollziehen 
(Kaiser et al., 1990, S. 49). Dabei distanzieren sie sich vom Modell, betrach-
ten es objektiv und reflektieren ihr eigenes Handeln und Lernen aus dieser 
distanzierten Perspektive. Diese begriffliche Reflexion und Systematisierung 
der Erfahrungen bildet die Grundlage für den Transfer auf andere Situationen 
der ökonomischen und betrieblichen Wirklichkeit (Tramm, 1996a, S. 308ff.; 
Tramm & Gramlinger, 2002, S. 110). Dies soll vor allem die Handlungskom-
petenz der Lernenden durch vollständiges Handeln fördern und weiterentwi-
ckeln (Riebenbauer et al., 2018, S. 3). 

Zusammenfassend sind Lernfirmen eine Bürosimulation, die die Arbeitswelt 
in der kaufmännischen Domäne abbildet, basierend auf modelltheoretischen 
Überlegungen. Daher ist es wichtig, zunächst die Auswirkungen digitaler Tech-
nologien auf die Arbeitswelt zu analysieren, um sie als Grundlage für die Simu-
lation von Lernfirmen zu nutzen. Im Folgenden wird der konfigurationstheore-
tische Ansatz als Analyserahmen näher erläutert.

3.	 Die Digitalisierung und ihre Implikationen für 
Übungsunternehmen

3.1	 Eine konfigurationstheoretische Analyse der Arbeitswelt 4.0
Der konfigurationstheoretische Ansatz entstammt der Organisationstheorie. Er 
versteht Organisationen als komplexe, miteinander verbundene Systeme, deren 
Effizienz und Effektivität von der kohärenten Abstimmung interner Elemente 
wie Struktur, Strategie, Kultur und Prozesse mit der relevanten Umwelt abhängt 
(Kaiser et al., 2017, S. 67f.). Seinen Ursprung findet er in der Kontingenztheorie, 
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die annimmt, dass Situationen Organisationen stark beeinflussen und einen hohen 
Informationsgehalt für ihre organisationale Gestaltung haben (Siedenbiedel, 2020, 
S. 89). Dieser situative Ansatz wird im wissenschaftlichen Diskurs als statisch kriti-
siert (Donaldson, 2006, S. 19–22). Der konfigurationstheoretische Ansatz hingegen 
sei dynamisch, da er neue Situationen ganzheitlich, das heißt in ihren gegenseiti-
gen Wechselwirkungen und in ihren Komplexitäten analysiere (Rauch et al., 2021,  
S. 22f.). Dies führt zu einem „dualen Optimierungsproblem“ (Van de Ven et al., 
2013, S. 427): Organisationen müssen einerseits ihre Gestaltung angesichts exter-
ner Umweltfaktoren kontinuierlich anpassen (external fit). Andererseits müssen sie 
ihre internen Strategien, Strukturen, Systeme, Stile und Kulturen ständig über-
prüfen und anpassen (internal fit), was die Analyse auf mehreren Ebenen komplex 
und herausfordernd macht (Meyer et al., 1993, S. 1191). Eine konfigurationsthe-
oretische Analyse kann auf verschiedene Weise kategorisiert werden (Short et al., 
2008, S. 1055). Die Kategorisierung in die – simpel gehaltene – organisationale, 
interaktionale und individuelle Dimension (Meyer et al., 1993) bietet sich beson-
ders für die Analyse der Arbeitswelt an, um dort stattfindende digitale Transfor-
mationsprozesse zu untersuchen (Rauch et al., 2021, S. 23) und die gewonnen Er-
kenntnisse auf Übungsunternehmen zu übertragen.

3.2	 Organisationale Ebene: Prozessorganisation
Die Digitalisierung verändert auf der organisationalen Ebene den Kontext von 
Arbeit. Unternehmen verändern ihre digitale Infrastruktur (Rauch et al., 2021, 
S. 27f.). Dies geschieht im Zuge einer tiefgreifenden Veränderung der betrieb-
lichen Organisationsstrukturen (Tramm, 2009, S. 77). Unternehmen richten 
beispielsweise ihre Aufbau- und Ablauforganisation zunehmend an Geschäfts
prozessen aus. Dabei werden klassische, funktionale Abläufe in längere, zusam-
menhängende Tätigkeitsfolgen umgewandelt, also in Prozesse überführt (Staud, 
2006, S. 5). Dies führt zu einer verstärkten Nutzung von Warenwirtschafts-
systemen in Unternehmen (Pongratz, 2009, S. 113). So nutzen bereits 37 % 
der kleinen, 67 % der mittleren und knapp 90 % der großen Unternehmen ein 
Enterprise-Resource-Planning (ERP)-System (Statistisches Bundesamt, 2023). 
Bereits in den 1990er Jahren wurde ein hoher Umsetzungsgrad für eine Prozess-
organisation in Unternehmen prognostiziert (Liebert, 2012, S. 152). Auch wenn 
diese Prognosen nicht vollständig zutrafen, hat sich die Prozessorganisation und 
Geschäftsprozessorientierung etabliert und spielt weiterhin eine wichtige Rolle 
bei der Realisierung von Unternehmenszielen (Gadatsch & Vaziri, 2012).

Die Geschäftsprozessorientierung und der Einsatz von ERP-Systemen 
als zwei der Kernmerkmale einer digitalisierten Arbeitswelt sind auch in der 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



219

Simulation von Übungsunternehmen relevant. Übungsunternehmen sind seit 
jeher funktional aufgebaut. So beinhalten 90 % der Übungsunternehmen ty-
pischerweise in ihrer Aufbauorganisation die Abteilungen Rechnungswesen, 
Verwaltung, Einkauf und Marketing (Riebenbauer, 2007, S. 183). Knapp die 
Hälfte hat jedoch keine Geschäftsleitung oder eine Personalabteilung (ebd.). 
Diese Befunde sind zwar älteren Datums, werden jedoch auch in neueren Ent-
wicklungs- und Forschungsprojekten bestätigt. Die inhaltsanalytische Aus-
wertung von qualitativen Fokusgruppendiskussionen zeigte auf, dass Lehren-
de, ExpertInnen und weitere Stakeholder das „Abteilungsdenken“ weiterhin 
als ein Problem von Übungsunternehmen identifizieren (Riebenbauer et al., 
2022, S. 46). Dieses Problem zeigt sich auch im Curriculum. Mit der curricula-
ren Neugestaltung im Fach Übungsunternehmen an bayerischen Wirtschafts-
schulen wurde ein prozessorientierter Unterricht eingeführt, der aber lediglich 
Einkaufs- und Verkaufsvorgänge thematisiert (Staatsinstitut für Schulqua-
lität und Bildungsforschung [ISB], 2016, S. 5–23). Dies deutet darauf hin, 
dass in Übungsunternehmen weiterhin eine funktionale Aufbauorganisation 
vorherrscht. Nach den Annahmen von Reetz (1983, S. 360) könnten bei der 
Gestaltung von Übungsunternehmen die Modellprozesse hervorgehoben wer-
den, die das gesamte betriebswirtschaftliche Handeln ermöglichen. Hierfür 
sollten weitere wichtige Teilprozesse wie das Personalmanagement modelliert 
werden. Das könnte wiederum die Prozessorganisation von Lernfirmen stär-
ken. Studien zeigen, dass eine Prozessorganisation in kleinen Unternehmen 
stärker umgesetzt wird als in größeren (Dombrowski et al., 2015, S. 66). Dies 
ist wenig überraschend, da der Realisierungsprozess in kleinen Unternehmen 
weniger komplex ist als in Konzernen. Da Übungsunternehmen stets Klein-
unternehmen sind, sollte auch der Umsetzungsprozess hier nicht besonders 
herausfordernd sein.

3.3	 Interaktionale Ebene: Kommunikation und Kollaboration
In der Arbeitswelt 4.0 sind die Interaktion und Kommunikation sowie die 
Zusammenarbeit in Organisationen von digitalen Technologien wie Clouds, 
Apps oder Kollaborationstools geprägt. Die Führung in Organisationen muss 
auch selbstgesteuertes, örtlich und zeitlich flexibles Arbeiten fördern (Rauch 
et al., 2021, S. 28f.). Kollaborationsplattformen wie Office 365 oder Google 
Workspace sind in Unternehmen weit verbreitet. Sie realisieren eine virtuel-
le Arbeitsumgebung und einen digitalen Arbeitsplatz für gemeinschaftliche 
Arbeitsprozesse (Friedrich et al., 2021, S. 77f.). Während knapp 90 % der Un-
ternehmen Kollaborationstools für Audio- und Videokonferenzen einsetzen, 
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nutzen bereits 41 % diese auch für das Wissensmanagement und für den virtu-
ellen Arbeitsraum (Bitkom Research, 2022, S. 24). Auch im Wirtschaftsunter-
richt sind mittlerweile digitale Tools wie Padlet, Slack und andere verfügbar, 
die den gemeinschaftlichen Arbeitsprozess unterstützen (Geiger et al., 2023, 
S. 273).

Im Zuge der Digitalisierung werden in Lernfirmen bereits verstärkt mo-
derne Kollaborationstools eingesetzt, sodass bestimmte Geschäftsabläufe wie 
Meetings online stattfinden (Riebenbauer et al., 2018, S. 12). Zum Jahreswech-
sel 2024/2025 wurde von der Autorin eine eigene quantitative Online-Befra-
gung mit 317 SchülerInnen über den Einsatz von digitalen Technologien in 
bayrischen Übungsunternehmen durchgeführt. 32 % der befragten SchülerIn
nen gaben an, moderne Kollaborationstools zumindest für Audio- und Video
konferenzen im Übungsunternehmen häufig bis sehr häufig einzusetzen. 
Empirische Befunde aus einer weiteren Studie im Kontext einer digitalen 
Übungsfirma deuten jedoch darauf hin, dass der Einsatz digitaler Technolo-
gien die Interaktion und Kollaboration nicht zwangsläufig fördert (Yilmaz & 
Retzmann, 2023, S. 308). Stattdessen sollte auch mediendidaktisch ein kolla-
boratives Lehr-Lernarrangement entwickelt werden, in dem die gemeinsame 
Wissenskonstruktion im Mittelpunkt steht (ebd.). Technologiegestütztes kol-
laboratives Lernen biete unter anderem das Potenzial für tieferes oder gestärk-
tes kognitives Verständnis des Gelernten (Brahm, 2011, S. 56). Dadurch kön-
nen in Übungsunternehmen neben dem Umgang mit digitalen Medien auch 
betriebswirtschaftliche Geschäftsprozesse erlernt werden, was zugleich das 
Lernen im Modell unterstützt (Tramm, 1996a). Dabei reicht es jedoch nicht 
aus, diese digitalen Technologien nur physisch zu integrieren. Vielmehr ist eine 
mediendidaktische Verankerung ratsam, die im Rahmen der Analyse auf indi-
vidueller Ebene detailliert betrachtet wird. 

Die interaktionale Ebene des Analyserahmens adressiert auch die Flexibi-
lisierung der Arbeit (Rauch et al., 2021, S. 29). Ein Ergebnis der Digitalisie-
rung sind flexible Arbeitsmodelle, in denen mittels digitaler Technologien wie 
Laptop, Tablet und Smartphone Arbeitsaufgaben zeit- und ortsunabhängig 
ausgeführt werden können (Müller, 2021, S. 119). Eine zeitliche Flexibili-
sierung des Unterrichts in Lernfirmen ist schwer denkbar, da eine Entkopp-
lung vom übrigen Unterricht organisatorisch schwierig sei (Stock et al., 2022,  
S. 10). Doch erscheint es möglich, dass sich Lernende mithilfe von Cloud-An-
wendungen teilweise örtlich und zeitlich flexibel in der Simulation einloggen 
und realitätsnah lernen, was bereits zumindest für außerschulische Lernfirmen 
realisiert und erforscht wurde (Yilmaz & Retzmann, 2023). 
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3.4	 Individuelle Ebene: Veränderte Kompetenzprofile

Die konfigurationstheoretische Analyse auf der individuellen Ebene unter-
sucht Veränderungen, die durch äußere Faktoren verursacht werden und den 
Einzelnen in Organisationen direkt betreffen. Diese Veränderungen können 
Arbeitsaufgaben, Anforderungen an Fähigkeiten und Einstellungen betreffen 
(Meyer et al., 1993, S. 1186ff.). Hier zeigen sich die Wechselwirkungen zwi-
schen den einzelnen Ebenen. Veränderungen hin zu einer Prozessorientierung 
auf der organisationalen Ebene führen auch zu neuen und veränderten Tätig
keitsanforderungen. Primär erfordern diese hohe Problemlösekompetenzen 
sowie ein vertieftes Prozess- und Systemverständnis (Burda-Zoyke & Heesch, 
2024, S. 26). Der Einsatz von ERP-Systemen fordert und fördert die genann-
ten Kompetenzen. 

Der Einsatz von ERP-Systemen in Übungsunternehmen ist seit langem 
gängig (Pongratz, 2012, S. 44; Wilbers, 2009, S. 69). In der bereits erwähnten, 
von der Autorin durchgeführten quantitativen Online-Befragung gaben knapp 
80 % der befragten SchülerInnen an, ihr Wissen über Geschäftsprozesse und 
Prozessorientierung sei auf den Unterricht im Übungsunternehmen zurückzu-
führen. Da die Selbsteinschätzung mithilfe von Likert-Skalen erfolgte, lassen 
sich daraus jedoch keine belastbaren Aussagen über die tatsächliche Wirksam-
keit von ERP-Systemen zur Förderung des Prozessverständnisses ableiten. Er-
gebnisse einer quasi-experimentellen Pre-Post-Studie zeigen jedoch, dass der 
Einsatz von ERP-Systemen zu keinem signifikanten Lerneffekt beim Aufbau 
des Geschäftsprozesswissens führt (Spener & Schumann, 2021, S. 412ff.). Eine 
weitere Studie im Querschnittsdesign konnte im Posttest lediglich stärkere Be-
dienfertigkeiten empirisch bestätigen (Frötschl, 2015, S. 259f.). Die genannten 
Studien thematisieren primär den Einsatz von ERP-Systemen in Einkaufs- 
und Verkaufsprozessen in der kaufmännischen Berufsbildung im Rahmen von 
Modellunternehmen. Schlussfolgerungen auf Basis dieser Ergebnisse sind für 
die Modellierung von Übungsunternehmen angesichts der Digitalisierung 
vertretbar, da es sich dabei um klassische Prozesse von Lernfirmen handelt. 
Mittels ERP-Systemen können zwar betriebswirtschaftliche Strukturen, Pro-
zesse und Zusammenhänge verstanden und reflektiert werden (Arndt, 2017, S. 
239). Moderne ERP-Systeme gelten jedoch aufgrund zahlreicher und teilweise 
automatisierter Teilaufgaben als komplex und intransparent, wodurch sie aus-
gerechnet für das Zusammenhangsverständnis hinderlich seien (Arndt, 2006,  
S. 6). In Übungsunternehmen überwiegen seit jeher kognitiv einfache operative 
Kompetenzen (Neuweg, 2014, S. 8), da moderne ERP-Systeme als sogenann-
te ‚Klick-Schulung‘ fungieren (Wilbers, 2009, S. 67). Aufgrund der Digitali-
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sierung werden jedoch zunehmend genau diese Routinetätigkeiten verdrängt 
(Riebenbauer & Haupt, 2023, S. 2; Wuttke et. al, 2015, S. 189f.). Der Lehrplan 
für das Fach Übungsunternehmen legt besonderen Wert auf prozessbezogene 
Kompetenzen, die als zentrale Grundlage ökonomischen Handelns gelten. Er 
betont die Bedeutung einer reflektierten Analyse betrieblicher Abläufe und 
umfasst Lernbereiche, die auf die Bewältigung komplexer betriebswirtschaft-
licher Aufgabensituationen sowie auf eigenständige Entscheidungsfindung 
ausgerichtet sind (Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 
2014, S. 113ff.).

In diesem Beispiel fehlt aber ein systematischer Bezug zur Förderung von 
digitalen Kompetenzen. Nach Kerres (2012, S. 49) ist die Entwicklung fachli-
cher Kompetenzen mittels digitaler Technologien ohne die pädagogische Be-
rücksichtigung der dazugehörigen digitalen Kompetenzen wenig sinnvoll. Dies 
lassen auch Ergebnisse aus der Querschnittsstudie von Frötschl (2015, S. 243) 
vermuten: Je höher die Bedienfertigkeiten der SchülerInnen, desto verständli-
cher ist der Umgang mit einem komplexen ERP-System. Zusammenfassend 
kann folgende Schlussfolgerung für die Modellierung von Übungsunterneh-
men angesichts der Digitalisierung ausgeführt werden: ERP-Systeme sind 
in Übungsunternehmen nicht ausschließlich als Lerngegenstand, sondern als 
Lernmittel zu integrieren. Als Lernmittel erfüllen ERP-Systeme nämlich einen 
didaktischen Zweck, indem sie unter anderem authentische und komplexe Fall-
bearbeitungen in einem geschäftsprozessorientierten Unterricht ermöglichen 
(Spener, 2023, S. 28). Erstens müssen die zugrundeliegenden Geschäftsprozes-
se mittels Visualisierungen wie ereignisgesteuerten Prozessketten transparent 
gemacht werden, um prozessbezogene Kompetenzen zu fördern (Arndt, 2006, 
S. 6). Zweitens sollte die Förderung digitaler Kompetenzen in das didaktische 
Modell von Übungsunternehmen eingebettet werden.

Durch digitale Technologien entstehen auch neue Kompetenzanforde-
rungen im Bereich der Selbst- und Sozialkompetenzen. Beispielsweise werden 
Kollaborationskompetenzen oder die Teamfähigkeit als überfachliche Kompe-
tenzen wichtiger (Paeßens & Winther, 2023, S. 2), da die auf der interaktiona-
len Ebene resultierenden flexiblen Arbeitsmodelle sowie die mediendidaktische 
Integration aktueller Technologien diese erfordern. Diese Veränderungen haben 
auch Auswirkungen auf den Unterricht im Übungsunternehmen. Dadurch wird 
das Lernen am Modell wichtiger, das besonders für transferfähige sowie über-
tragbare Kompetenzen (Tramm, 1996a, S. 308ff.) notwendig ist.
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4.	 Fazit und Forschungsdesiderate
Die Arbeitswelt ist aufgrund der Digitalisierung geprägt von einem tiefen 
Wandel, der hier mit dem konfigurationstheoretischen Ansatz analysiert wur-
de. Auf organisatorischer Ebene ist der verstärkte Einsatz von ERP-Systemen 
entscheidend, da sie eine geschäftsprozessorientierte Organisation fördern. In 
Übungsunternehmen sollten sie deshalb als Lernmittel didaktisch integriert 
werden, um ein umfassendes betriebswirtschaftliches Verständnis zu vermitteln. 
Die interaktionale Ebene ist geprägt von digitalen Technologien wie Clouds 
und Kollaborationstools, deren mediendidaktische Integration in Lernfirmen 
ebenfalls wünschenswert ist. Auf der individuellen Ebene resultieren veränderte 
und neue Kompetenzanforderungen. In Lernfirmen gewinnt dabei die Förde-
rung von fachlichen Kompetenzen wie Prozess- und Systemverständnis sowie 
überfachlichen Kompetenzen wie das Problemlösen oder die Kollaboration und 
dadurch das Lernen am Modell an Bedeutung. Diese Implikationen sind auch 
auf Simulationen der ökonomischen Bildung, wie SchülerInnenunternehmen 
oder Planspiele, übertragbar, da alle eine didaktisch reduzierte Abbildung der 
betrieblichen und ökonomischen Wirklichkeit darstellen. Die bereits beschrie-
benen Chancen, die die Digitalisierung für Simulationen in der ökonomischen 
Bildung bietet, sind ebenso kaum erforscht. Aber auch hier wird aufgrund der 
fließenden Übergänge von einer Transferierbarkeit ausgegangen (Arndt, 2023, 
S. 11). 

Mit der Digitalisierung wird seit einigen Jahren zumindest aktiv an der di-
daktischen und curricularen Weiterentwicklung von Lernfirmen geforscht (z. B. 
Riebenbauer et al., 2022; Yilmaz & Retzmann, 2023). Diese Studien liefern 
auch Gestaltungsprinzipien für Lernfirmen angesichts der Digitalisierung. So 
wurde für eine vollständig cloudbasierte digitale Lernfirma die Benutzungs-
freundlichkeit der eingesetzten Lernumgebung als Gestaltungsprinzip identi-
fiziert (Yilmaz & Retzmann, 2023, S. 308). Die Realisierung eines kollabora-
tiven Lehr-Lernarrangements war ein weiteres Gestaltungsprinzip in diesem 
Zusammenhang (ebd.). Empirische Befunde weisen auch darauf hin, dass Ex-
pertInnen und weitere Akteure Lernfirmen aufgrund der Digitalisierung eine 
wichtigere Rolle für die Zukunft prognostizieren (Stock et al., 2022, S. 12). Im 
Jahr 2014 wurde in Bayern mit dem neuen kompetenzorientierten Lehrplan 
(LehrplanPLUS) das Fach Übungsunternehmen gestärkt. Es wurde von einem 
Wahlpflichtfach zu einem Pflichtfach überführt, die wöchentliche Stundenan-
zahl von drei auf vier Stunden erhöht sowie die Möglichkeit eingeräumt, eine 
Abschlussprüfung abzulegen (Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsfor-
schung, 2016, S. 5). Die bisher verwendete didaktische Methode der Konzentra-
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tion und übenden Anwendung (siehe Kap. 2.1) wurde handlungsorientiert wei-
terentwickelt, indem ein prozess- und projektorientierter Unterricht realisiert 
wurde. Lernfirmen sind daneben in Baden-Württemberg sowie in Österreich in 
die wirtschaftsberufliche Bildung curricular integriert.

Das Modellieren von Lernfirmen wird sowohl in der Forschung als auch in 
der beruflichen Bildungspraxis oft übersehen. Es sei komplex, stelle hohe An-
forderungen und bringe Herausforderungen für alle Beteiligten mit sich (Rie-
benbauer & Haupt, 2023, S. 4). Für die Modellierung muss daher weiterhin auf 
Tramm (1996a) oder Reetz (1986) verwiesen werden. Beide Ansätze wurden 
theoriegeleitet, ausgehend von der Modelltheorie von Stachowiak (1973) einer-
seits und andererseits von handlungs- und lernpsychologischen sowie lerntheo-
retischen Überlegungen konstruiert. Um als Bezugsmodelle für die modelltheo-
retische Weiterentwicklung von Übungsunternehmen zu dienen, könnten diese 
Ansätze zunächst empirisch validiert werden. Beispielsweise wäre dies mittels 
einer quantitativen Fragebogenstudie und anschließender konfirmatorischer 
oder explorativer Faktorenanalyse (siehe dazu Brandt, 2020; Gäde et al., 2020) 
möglich. 

Da die meisten empirischen Ergebnisse älteren Datums sind und im Zusam-
menhang mit der curricularen Implementierung stehen (Yilmaz & Retzmann, 
2023, S. 312), könnte auch der Status quo der Übungsunternehmen erforscht 
werden. Ein Mixed-Methods-Ansatz erscheint hierfür ratsam. Unter der leiten-
den Forschungsfrage „Wie sind Lernfirmen im Hinblick auf die Digitalisierung 
modelliert?“ könnte zunächst eine quantitative Querschnittsstudie durchgeführt 
werden. Dabei würde die Modellierung von Lernfirmen aus der Sicht von Leh-
renden und Lernenden untersucht, insbesondere in Bezug auf ihren aktuellen 
Stand angesichts der digitalisierten Arbeitswelt. Zum Jahreswechsel 2024/2025 
wurde bereits eine eigene quantitative Studie mit SchülerInnen der Sekundar-
stufe I über die Übungsunternehmen in Bayern durchgeführt. Sie befindet sich 
in der Auswertung. Eine Befragung von LehrerInnen wäre auch wünschenswert. 
Darauffolgend könnte im Rahmen einer qualitativen Studie, beispielsweise mit-
tels leitfadengestützter ExpertInneninterviews, die Hinter- und Beweggründe 
für die vorherrschende Modellierung erforscht werden. Auf dieser Grundlage 
empfiehlt sich die modelltheoretische und didaktische Weiterentwicklung von 
Lernfirmen im Zuge der Digitalisierung durch den gestaltungsorientierten For-
schungsansatz Design-Based Research. Die leitende Forschungsfrage könnte 
dabei lauten: Wie müssen Übungsunternehmen angesichts der Digitalisierung 
didaktisch und modelltheoretisch gestaltet werden? Design-Based Research 
zielt nicht nur auf die Theorieentwicklung und -validierung, sondern auch auf 
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die Lösung komplexer Probleme der Bildungspraxis ab (Brahm & Jenert, 2014, 
S. 50; Plomp, 2013, S. 15). Dieser Ansatz eignet sich besonders, um sowohl pra-
xistaugliche Übungsunternehmen angesichts der digitalisierten Arbeitswelt zu 
modellieren als auch einen Beitrag zur Theorieentwicklung in Form von modell-
theoretischen und didaktischen Gestaltungsprinzipien für Übungsunternehmen 
zu leisten. 

Literatur 
ACHTENHAGEN, F. (2001). Criteria for the development of complex teaching-learning environ-

ments. Instructional Science, 29(4), 361–380. 

ACHTENHAGEN, F., John, E.G., Preiß, P., Tramm, T., Schunck, A., & Seemann-Weymar, H. (1992). 
Lernhandeln in komplexen Situationen. Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-322-90323-
5_2 

ARNDT, H. (2006). Modellierung und Simulation im Wirtschaftsunterricht zur Förderung systemi-
schen und prozessorientierten Denkens am Beispiel unternehmensübergreifender Kooperati-
on in Wertschöpfungsketten. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online, 10(1), 1–19. 
http://www.bwpat.de/ausgabe10/arndt_bwpat10.pdf

ARNDT, H. (2017). Medien des Wirtschaftsunterrichts. Barbara Budrich.

ARNDT, H. (2023). Digitale Spiele in der ökonomischen Bildung. In F. Birke, T. Kaiser, L. Ober-
rauch, & B. Remmele (Hg.), Ökonomische Bildung als Allgemeinbildung (S. 1–15). Springer 
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-38560-6_1 

BAYERISCHES STAATSMINISTERIUM FÜR BILDUNG UND KULTUS, WISSENSCHAFT UND 

KUNST (2014). LehrplanPLUS Wirtschaftsschule: Lehrplan für die bayerische Wirtschafts-
schule vierstufig, dreistufig, zweistufig. Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung. 
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/107/LehrplanPLUS%20Wirtschafts-
schule%20-%20August%202014.pdf 

BITKOM Research (2022). Digital Office Index 2022: Studie zur Digitalisierung von Geschäfts- 
und Verwaltungsprozessen in deutschen Organisationen (Studie von Bitkom e.V.). Bitkom 
e.V. https://www.bitkom-research.de/sites/default/files/2023-03/Studienbericht_Digital%20
Office%20Index%202022.pdf

BRAHM, T. (2011). Entwicklung von Teamkompetenz durch computergestütztes kollaboratives 
Lernen in der Berufsausbildung − Teamreflexivität als möglicher Einflussfaktor. Zeitschrift für 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 107(1), 55–76. https://doi.org/10.25162/zbw-2011-0003

BRAHM, T., & Jenert, T. (2014). Wissenschafts-Praxis-Kooperation in designbasierter For-
schung: Im Spannungsfeld zwischen wissenschaftlicher Gültigkeit und praktischer Re-
levanz. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik Beiheft, 27, 45–61. https://doi.
org/10.25162/9783515108416 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://doi.org/10.1007/978#-3#-322#-90323#-5_2 
https://doi.org/10.1007/978#-3#-322#-90323#-5_2 
http://www.bwpat.de/ausgabe10/arndt_bwpat10.pdf
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-38560#-6_1 
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/107/LehrplanPLUS%20Wirtschaftsschule%20#-%20August%202014.pdf
https://www.lehrplanplus.bayern.de/sixcms/media.php/107/LehrplanPLUS%20Wirtschaftsschule%20#-%20August%202014.pdf
https://www.bitkom-research.de/sites/default/files/2023#-03/Studienbericht_Digital%20Office%20Index%202022.pdf
https://www.bitkom-research.de/sites/default/files/2023#-03/Studienbericht_Digital%20Office%20Index%202022.pdf
https://doi.org/10.25162/zbw-2011#-0003
https://doi.org/10.25162/9783515108416
https://doi.org/10.25162/9783515108416


226

BRAHM, T., & Wiepcke, C. (2023). Potenziale digitaler Instrumente in der Ökonomischen Bildung. 
In T. Brahm & C. Wiepcke (Hg.), Handbuch digitale Instrumente der Ökonomischen Bildung 
(S. 9–22). Wochenschau.

BRANDT, H. (2020). Exploratorische Faktorenanalyse (EFA). In H. Moosbrugger & A. Kelava 
(Hg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (3. Aufl., S. 575–614). Springer. https://doi.
org/10.1007/978-3-662-61532-4_23

BURDA-ZOYKE, A., & Heesch, N. (2024). Digitale Transformationen in der (kaufmännischen) Ar-
beitswelt: Implikationen für die berufliche Orientierung von Jugendlichen. bwp@ Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik – online, 45, 1–34. https://www.bwpat.de/ausgabe45/burdazoyke_heesch_

DOMBROWSKI, U., Grundei, J., Melcher, P. R., & Schmidtchen, K. (2015). Stand der Umsetzung 
der Prozessorganisation in deutschen Unternehmen: Studie. Paul R. Melcher.

DONALDSON, L. (2006). The contingency theory of organizational design: Challenges and oppor-
tunities. In R. M. Burton, D. D. Håkonsson, B. Eriksen, & C. C. Snow (Eds.), Organization 
Design (Vol. 6, pp. 19–40). Springer. https://doi.org/10.1007/0-387-34173-0_2 

EBBERS, I., & Halbfas, B. (2006). Der methodische Dreischritt „Lernbüro, Übungsfirma und Ju-
niorenfirma“ als didaktisches Konzept in der Entrepreneurship Education. bwp@ Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik – online, 10. https://www.bwpat.de/ausgabe10/ebbers_halbfas_
bwpat10.shtml

FRIEDRICH, J., Wölke, M., & Römer, V. (2021). Technologien zur individuellen Gestaltung von 
Social Business. In C. Zinke-Wehlmann & J. Friedrich (Hg.), Social Business Transformation 
(S. 75–90). Springer Vieweg. https://doi.org/10.1007/978-3-658-33371-3_6 

FRÖTSCHL, C. (2015). Enterprise Resource Planning Systeme im kaufmännischen Unterricht [Dis-
sertation, Otto-Friedrich-Universität Bamberg]. University of Bamberg Press.

GADATSCH, A., & Vaziri, D. D. (2012). Ergebnisse der Kurzumfrage zum Stand von BPMN im 
deutschsprachigen Raum. (BPMN2012, Schriftenreihe des Fachbereichs Wirtschaftswissen-
schaften Sankt Augustin, Band 32). Hochschule Bonn-Rhein-Sieg. 

GÄDE, J.C., Schermelleh-Engel, K., & Brandt, H. (2020). Konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA). 
In H. Moosbrugger & A. Kelava (Hg.), Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (3. Aufl.,  
S. 615–659). Springer.

GEIGER, J.-M., Liening, A., & Lippe, Ch. (2023). Projektarbeit mit digitalen Tools in der Ökono-
mischen Bildung: Ein Praxischeck im Bereich der Entrepreneurship Education. In T. Brahm & 
C. Wiepcke (Hg.), Handbuch digitale Instrumente der Ökonomischen Bildung (S. 273–286). 
Wochenschau.

KAISER, S., Kozica, A., & Wittmann, P. (2017). Führung und Arbeit in einer digitalisierten und da-
tengetriebenen Welt: Ein konfigurationstheoretischer Zugang. In S. Krause & B. Pellens (Hg.), 
Betriebswirtschaftliche Implikationen der digitalen Transformation. 75 Jahre Arbeitskreise der 
Schmalenbach-Gesellschaft für Betriebswirtschaft e.V. (S. 65–80). Springer Gabler.

KAISER, F.-J., Weitz, B. O., & Sarrazin, D. (1990). Arbeiten und Lernen in schulischen Modellun-
ternehmen (2. Aufl.). Klinkhardt.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://doi.org/10.1007/978#-3#-662#-61532#-4_23
https://doi.org/10.1007/978#-3#-662#-61532#-4_23
https://www.bwpat.de/ausgabe45/burdazoyke_heesch_
https://doi.org/10.1007/0#-387#-34173#-0_2 
https://www.bwpat.de/ausgabe10/ebbers_halbfas_bwpat10.shtml
https://www.bwpat.de/ausgabe10/ebbers_halbfas_bwpat10.shtml
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-33371#-3_6


227

KERRES, M. (2012). Mediendidaktik: Konzeption und Entwicklung mediengestützter Lernangebo-
te (3. Aufl.). Oldenbourg.

LANGE-PITSOULIS, A., & Pitsoulis, A. (2021). Ökonomische Bildung in einer digitalen Welt: Ein 
Positionspapier. Zeitschrift für ökonomische Bildung, Sonderausgabe Jahresband DeGÖB 
2021, 78–101. https://doi.org/10.7808/zfoeb.2021.10004.95 

LIEBERT, T. (2012). Prozessorientierung in der Unternehmensorganisation. Springer Gabler. https://
doi.org/10.1007/978-3-8349-4495-5

MEYER, A. D., Tsui, A. S., & Hinings, C. R. (1993). Configurational approaches to organizational 
analysis. Academy of Management Journal, 36(6), 1175–1195.

MÖHLENBROCK, R. (1979). Modellbildung und didaktische Transformation: Grundzüge und 
exemplarische Anwendung eines modelltheoretisch orientierten Transformationskonzeptes 
[Dissertation, Universität Hamburg]. Universität Hamburg. 

MÜLLER, M. (2021). Flexibilisierung von Arbeitswelten in der digitalen Transformation: Ansatz-
punkte für die erfolgreiche Gestaltung von Homeoffice. In S. Kaiser, A. Kozica, F. Böhrin-
ger, & J. Wissinger (Hg.), Digitale Arbeitswelt (S. 119–139). Springer Gabler. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-33224-2_6 

NEUWEG, G. H. (2014). Ein Lernort eigener Prägung? 20 Jahre Übungsfirmen an Österreichs kauf-
männischen Vollzeitschulen. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online Profil 3, 1–16. 
http://www.bwpat.de/profil3/neuweg_profil3.pdf

PAESSENS, S., & Winther, E. (2023). Kollaboration als transversale Kompetenz in der Berufsbil-
dung fachlich fördern: Mikrolerneinheiten und Interventionen an eine berufliche Situation 
anbinden. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik Spezial, 20, 1–22. https://www.bwpat.de/
spezial20/paessens_winther_spezial20.pdf

PENNING, I. (2018). Schülerfirmen aus Sicht von Lehrenden: Eine qualitative Studie zu einem Lern
arrangement der ökonomischen Bildung. Springer Fachmedien. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-19666-0 

PLOMP, T. (2013). Educational design research: An introduction. In T. Plomp & N. Nieveen (Eds.), 
Educational design research. Part A: An Introduction (pp. 9–37). SLO.

PONGRATZ, H. (2009). Integration von ERP-Systemen an beruflichen Schulen als ein umfassendes 
Projekt der Schulentwicklung. In H. Pongratz, T. Tramm & K. Wilbers (Hg.), Texte zur Wirt-
schaftspädagogik und Personalentwicklung: Bd. 4. Prozessorientierte Wirtschaftsdidaktik und 
Einsatz von ERP-Systemen im kaufmännischen Unterricht (S. 111–150). Shaker. https://doi.
org/10.25593/978-3-8322-8832-7 

PONGRATZ, H. (2012). Implementierung von ERP-Systemen in den Unterricht an beruflichen 
Schulen. In K. Wilbers (Hg.), Texte zur Wirtschaftspädagogik und Personalentwicklung. Band 
9. Epubli.

RAUCH, R., Thiemann, D., Kaiser, S., & Kozica, A. (2021). Die digitale Arbeitswelt in ihrer Mehr-
dimensionalität verstehen: Digitalisierungsatlas und -index. In S. Kaiser, A. Kozica, F. Böh-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://doi.org/10.7808/zfoeb.2021.10004.95
https://doi.org/10.1007/978#-3#-8349#-4495#-5
https://doi.org/10.1007/978#-3#-8349#-4495#-5
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-33224#-2_6 
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-33224#-2_6 
http://www.bwpat.de/profil3/neuweg_profil3.pdf
https://www.bwpat.de/spezial20/paessens_winther_spezial20.pdf
https://www.bwpat.de/spezial20/paessens_winther_spezial20.pdf
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-19666#-0 
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-19666#-0 
https://doi.org/10.25593/978#-3#-8322#-8832#-7 
https://doi.org/10.25593/978#-3#-8322#-8832#-7 


228

ringer, & J. Wissinger (Hg.), Digitale Arbeitswelt (S. 19–40). Springer Gabler. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-33224-2_6 

REETZ, L. (1986). Konzeptionen der Lernfirma: Ein Beitrag zur Theorie einer Organisationsform 
wirtschaftsberuflichen Lernens im Betriebsmodell. Wirtschaft und Erziehung, 39(11), 351–
365.

REETZ, L. (2006). Die Übungsfirma in der kaufmännischen Berufsbildung. Publikation der Re-
de, gehalten am 21. Oktober 1977 anlässlich der Eröffnung der Internationalen Übungsfir-
menmesse 1977 im Berufsförderungswerk Hamburg. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädago-
gik – online, 10, 1–10. (Originalwerk veröffentlicht 1977) http://www.bwpat.de/ausgabe10/
reetz_1977-2006_bwpat10.shtml

RETZMANN, Th. (2012). Planspiel. In H. May & C. Wiepcke (Hg.), Lexikon der ökonomischen 
Bildung (8. Aufl., S. 472–473). Oldenburg. 

RETZMANN, Th., & Schröder, K. (2012). Der Beitrag von Schülerunternehmen zur Entrepreneur-
ship Education: Eine fachdidaktische Analyse der Möglichkeiten und Grenzen. In T. Retz-
mann (Hg.), Entrepreneurship und Arbeitnehmerorientierung: Leitbilder und Konzepte für 
die ökonomische Bildung in der Schule (S. 168–182). Wochenschau.

RIEBENBAUER, E. (2007). Accounting in der Übungsfirma: Ein internationaler Vergleich der 
Übungsfirma in Österreich mit den Übungsfirmen in Deutschland und Italien sowie den Vir-
tual Enterprises in den Vereinigten Staaten [Dissertation, Universität Graz]. Universität Graz.

RIEBENBAUER, E., Dreisiebner, G., & Stock, M. (2018). Übungsfirma: Zwischen Lernendenorien-
tierung, Geschäftsprozessorientierung und Digitalisierung. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspä-
dagogik Spezial AT-1, 1–16. http://www.bwpat.de/wipaed-at1/riebenbauer_etal_wipaed-
at_2018.pdf

RIEBENBAUER, E., & Haupt, T. (2023). Die Übungsfirma auf dem Weg zur lernenden Organisati-
on: Impulse aus (inter-)nationalen Projekten. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik – Spe-
zial AT-5, 1–18. https://www.bwpat.de/wipaed-at5/riebenbauer_haupt_wipaed-at_2023.pdf

RIEBENBAUER, E., Köck, V., Fritz, D., & Kamsker, S. (2022). UNE-SIM: Expertise zum Einsatz 
und zur Weiterentwicklung von Unternehmenssimulationen im Wirtschaftsunterricht an der 
Handelsakademie [Projektbericht]. Universität Graz.

SCHNEIDER, B. (2017). Unternehmenssoftware als Forschungsfeld ökonomischer Bildung: Eine 
qualitative Studie zu ERP-Systemen aus der Sicht von Lernenden und Experten. Springer 
Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-19083-5 

SCHRÖDER, R. (2016). Schülerfirmen: Eine Methode zwischen universalpädagogischem Heils-
versprechen und fachdidaktischer Überforderung. In B. Greimel-Fuhrmann & R. Fortmül-
ler (Hg.), Facetten der Entrepreneurship Education, Festschrift für Josef Aff anlässlich seiner 
Emeritierung (S. 95–104). Manz.

SHORT, J. C., Payne, G. T., & Ketchen, D. J. Jr. (2008). Research on organizational configurations: 
Past accomplishments and future challenges. Journal of Management, 34(6), 1053–1079. htt-
ps://doi.org/10.1177/0149206308324324 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-33224#-2_6 
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-33224#-2_6 
http://www.bwpat.de/ausgabe10/reetz_1977#-2006_bwpat10.shtml
http://www.bwpat.de/ausgabe10/reetz_1977#-2006_bwpat10.shtml
http://www.bwpat.de/wipaed-at1/riebenbauer_etal_wipaed-at_2018.pdf
http://www.bwpat.de/wipaed-at1/riebenbauer_etal_wipaed-at_2018.pdf
https://www.bwpat.de/wipaed-at5/riebenbauer_haupt_wipaed-at_2023.pdf
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-19083#-5 
https://doi.org/10.1177/0149206308324324
https://doi.org/10.1177/0149206308324324


229

SIEDENBIEDEL, G. (2020). Organisationale Gestaltung: Einführung in Grundelemente und charak-
teristische Ausgestaltungen. Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-31711-9_2 

SIEMON, J. (2003). Evaluation eines komplexen Lehr-Lern-Arrangements: Eine netzwerk- und in-
haltsanalytische Studie am Beispiel der Einführung in ein Modellunternehmen [Dissertation, 
Universität Hamburg]. DUV.

SPENER, C. (2023). Effekte des Einsatzes integrierter Unternehmenssoftware im kaufmännischen 
Unterricht an Berufsschulen. Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-42181-6 

SPENER, C., & Schumann, S. (2021). Wissenseffekte des ERP-Einsatzes in der kaufmännischen 
Berufsschule. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 117(3), 395–430. https://doi.
org/10.25162/zbw-2021-0018

STAATSINSTITUT FÜR SCHULQUALITÄT UND BILDUNGSFORSCHUNG (2016). Ein modernes 
Übungsunternehmen gestalten: Handlungsempfehlungen und Qualitätsstandards (Handrei-
chung online). ISB. https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Berufliche_Schulen/
Wirtschaftsschule/Material/HR_UEbungsunternehmen_WS_2016.pdf 

STACHOWIAK, H. (1973). Allgemeine Modelltheorie. Springer.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2023). Anteil der Unternehmen in Deutschland mit Nutzung einer 
ERP-Software nach Unternehmensgröße im Jahr 2023 [Graph]. In Statista. Zugriff am 23. 
März 2025, von https://de.statista.com/statistik/daten/studie/795254/umfrage/einsatz-von-
erp-software-in-unternehmen-nach-unternehmensgroesse/

STAUD, J. (2006). Geschäftsprozessanalyse (3. Aufl.). Springer.

STOCK, M., Riebenbauer, E., Köck, V., Kamsker, S., & Fritz, D. (2022). Weiterentwicklung von Un-
ternehmenssimulationen im Wirtschaftsunterricht: Ergebnisse aus dem Projekt UNE-SIM. 
bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik Spezial AT-4, 1–22. http://www.bwpat.de/wipaed-
at4/stock_etal_wipaed-at_2022.pdf

TRAMM, T. (1996a). Lernprozesse in der Übungsfirma: Rekonstruktion und Weiterentwicklung 
schulischer Übungsfirmenarbeit als Anwendungsfall einer evaluativ-konstruktiven und hand-
lungsorientierten Curriculumstrategie [Habilitation, Georg-August-Universität Göttingen]. 
Georg-August-Universität Göttingen. 

TRAMM, T. (1996b). Die Übungsfirma als Lernfirma – oder: Einzig ärgerlich an der Übungsfir-
ma ist ihr Name. In Bundesministerium für Unterricht und kulturelle Angelegenheiten der 
Republik Österreich (Hg.), Die Berufsbildenden Schulen auf dem Weg ins 3. Jahrtausend  
(S. 65–84). Herausgeber. https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/
tramm/files/uebungsfirma.pdf

TRAMM, T. (2009). Von der Geschäftsprozess- zur Lernprozessperspektive. In H. Pongratz, T. 
Tramm, & K. Wilbers (Hg.), Texte zur Wirtschaftspädagogik und Personalentwicklung: Bd. 4. 
Prozessorientierte Wirtschaftsdidaktik und Einsatz von ERP-Systemen im kaufmännischen 
Unterricht (S. 77–101). Shaker. https://doi.org/10.25593/978-3-8322-8832-7 

TRAMM, T., & Gramlinger, F. (2002). Lernfirmen in virtuellen Netzen: Didaktische Visionen und 
technische Potenziale. In Z. Gavranovic, F. Elster, J. Rouvel, & G. Zimmer (Hg.), E-Com-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-31711#-9_2 
https://doi.org/10.1007/978#-3#-658#-42181#-6 
https://doi.org/10.25162/zbw-2021#-0018
https://doi.org/10.25162/zbw-2021#-0018
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Berufliche_Schulen/Wirtschaftsschule/Material/HR_UEbungsunternehmen_WS_2016.pdf
https://www.isb.bayern.de/fileadmin/user_upload/Berufliche_Schulen/Wirtschaftsschule/Material/HR_UEbungsunternehmen_WS_2016.pdf
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/795254/umfrage/einsatz-von-erp-software-in-unternehmen-nach-unternehmensgroesse/
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/795254/umfrage/einsatz-von-erp-software-in-unternehmen-nach-unternehmensgroesse/
http://www.bwpat.de/wipaed-at4/stock_etal_wipaed-at_2022.pdf
http://www.bwpat.de/wipaed-at4/stock_etal_wipaed-at_2022.pdf
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/tramm/files/uebungsfirma.pdf
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/tramm/files/uebungsfirma.pdf
https://doi.org/10.25593/978#-3#-8322#-8832#-7 


230

merce und unternehmerisches Handeln: Kompetenzentwicklung in vernetzten Juniorenfirmen 
(S. 96–128). wbv. https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/tramm/files/
lernfirmeninvirtuellennetzen.pdf 

TRAMM, T., & Gramlinger, F. (2006). Lernfirmenarbeit als Instrument zur Förderung beruflicher 
und personaler Selbständigkeit. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspädagogik – online, 10, 1–21. 
http://www.bwpat.de/ausgabe10/tramm_gramlinger_bwpat10.pdf

VAN de Ven, A. H., Ganco, M., & Hinings, C. R. (2013). Returning to the frontier of contingency 
theory of organizational and institutional designs. The Academy of Management Annals, 7(1), 
393–440.

WILBERS, K. (2009). Integrierte Unternehmenssoftware (ERP-Systeme) im kaufmännischen Un-
terricht. In H. Pongratz, T. Tramm, & K. Wilbers (Hg.), Texte zur Wirtschaftspädagogik und 
Personalentwicklung: Bd. 4. Prozessorientierte Wirtschaftsdidaktik und Einsatz von ERP-
Systemen im kaufmännischen Unterricht (S. 61–76). Shaker. https://doi.org/10.25593/978-
3-8322-8832-7 

WUTTKE, E., Seifried, J., Brandt, S., Rausch, A., Sembill, D., Martens, T., & Wolf, K. (2015). Mo-
dellierung und Messung domänenspezifischer Problemlösekompetenz bei angehenden Indus-
triekaufleuten: Entwicklung eines Testinstruments und erste Befunde zu kognitiven Kompe-
tenzfacetten. Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 111(2), 189–207. https://doi.
org/10.25162/zbw-2015-0013

YILMAZ, C., & Retzmann, T. (2023). Gestaltungsprinzipien für die Innovation der Übungsfirma 
unter den Bedingungen von Digitalisierung, Geschäftsprozessorientierung und Inklusion: Er-
gebnisse aus einem Design-Based Research-Projekt in der außerschulischen Berufsbildung. 
Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik, 119(2), 287–318. https://doi.org/10.25162/
zbw-2023-0012 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/tramm/files/lernfirmeninvirtuellennetzen.pdf
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/personen/tramm/files/lernfirmeninvirtuellennetzen.pdf
http://www.bwpat.de/ausgabe10/tramm_gramlinger_bwpat10.pdf
https://doi.org/10.25593/978#-3#-8322#-8832#-7 
https://doi.org/10.25593/978#-3#-8322#-8832#-7 
https://doi.org/10.25162/zbw-2015#-0013
https://doi.org/10.25162/zbw-2015#-0013
https://doi.org/10.25162/zbw-2023#-0012 
https://doi.org/10.25162/zbw-2023#-0012 


231

MARCEL BEYER, MICHAEL KOPPEL, UDO HAGEDORN 

Finanzbildung in einer digitalen Welt
Perspektiven auf Fachlichkeit, Digitalität und 
sozialwissenschaftliche Anbindung

Zusammenfassung 

Ziel einer sozialwissenschaftlich kontextualisierten Finanzbildung ist es, kriti-
sche Reflexions- und Partizipationsfähigkeit zu entfalten. Mit Fridrich (2021) 
dient dazu die Verschränkung von Finanzbildung, ihren Gegenständen und 
gesellschaftlichen Transformationsprozessen. Diesen ist interdisziplinär, prob-
lem- und subjektorientiert zu begegnen. Für die Verschränkung der sich in-
tensivierenden Digitalisierung in diesem Sinne sind die Initiative „Skills for a 
Digital World“ der Organisation for Economic Co-operation and Development 
(OECD, 2016) und das Strategiepapier „Bildung in einer digitalen Welt“ des 
Sekretariats der Kultusministerkonferenz (2017) Ausgangspunkt unserer Dar-
stellung. Gemäß Frederking und Romeike (2022, S. 11) erfordert die strukturel-
le Verankerung und die didaktische Entwicklung von Bildung in einer digitalen 
Welt eine stärkere Berücksichtigung fachlicher Aspekte. Vor diesem Hinter-
grund entfalten wir sozialwissenschaftliche Anschlüsse zur Debatte um finanzi-
elle Bildung in einer digitalen Welt und geben Impulse dazu, wie Finanzbildung 
im Spannungsverhältnis von Individuum und Gesellschaft gerahmt werden 
kann. Mit dem Konzept der Kultur der Digitalität (Stalder, 2016) sowie dem 
Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2021) werden dafür zwei Perspektiven vorge-
stellt, die Digitalität systematisch als kulturelles, gesellschaftliches und techno-
logisches Phänomen im Kontext von Finanzbildung erfassbar machen. 

Kernbegriffe 
Sozialwissenschaftliche Finanzbildung, Digitalität, Dagstuhl-Dreieck, sozial-
wissenschaftliche Anschlüsse

 Diese Publikation entstand im Rahmen des Projektes Bielefelder Lehrinnovationen für kolla-
borative Entwicklung digitaler Lehr-/Lernformate (BiLinked), gefördert von der Stiftung Innova-
tion in der Hochschullehre.
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1.	 Finanzbildung im Spannungsfeld von Fachlichkeit und 
Digitalität

Ziel des Beitrags ist, „das Lernen im Kontext der zunehmenden Digitalisie-
rung von Gesellschaft und Arbeitswelt sowie die kritische Reflexion darüber“ 
(Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 59) für den spezifischen 
Kontext der Finanzbildung sozialwissenschaftlich aufzufächern und damit 
Impulse für den Kontext der Lehramtsbildung zu geben. International bietet 
ein reger Forschungsdiskurs Anknüpfungspunkte gerade zur Frage, wie digitale 
und finanzielle Bildung zusammengedacht werden können und welche Rolle 
diesbezüglich die sich stetig entwickelnde Bandbreite komplexer digitaler 
Finanzdienstleistungen einnehmen können (Lyons & Kass-Hanna, 2023). 

Ausgangspunkt für diesen Artikel sind die von Frederking und Romeike 
(2022) formulierten Desiderate bezogen auf das Strategiepapier Bildung in 
der digitalen Welt des Sekretariats der Kultusministerkonferenz (2017). Über 
das Papier der Kultusministerkonferenz hinausweisend wird von den Autoren 
Fachlichkeit als zentrales Strukturmoment digitaler Bildung starkgemacht und 
für eine fachspezifisch fundierte Weiterentwicklung plädiert. Entgegen der von 
ihnen kritisierten Engführung auf ein funktional ausgerichtetes Bildungsver-
ständnis lässt sich digitale Bildung dabei an sozialwissenschaftlichen Schlüssel-
problemen orientieren (Klafki, 1996). Bildung wird so nicht auf technische oder 
mediale Anwendung reduziert, sondern als Transformation von Selbst-, Sozial- 
und Weltverhältnissen verstanden, die neue Dispositionen zur Wahrnehmung, 
Deutung und Bearbeitung gesellschaftlicher Problemlagen hervorbringt (vgl. 
Kap. 2.1). 

Der Forschungsdiskurs kreist dabei in besonderem Maße um die Konse-
quenzen digitaler Finanzbildung für Zieldimensionen in Bildungskontexten 
(Morgan, 2021, S. 251), ihre Wirksamkeit (Choung et al., 2023; Fernandes et 
al., 2014) sowie deren Messbarkeit (Nicolini, 2021, S. 111). Über die nähere 
Betrachtung dieses Diskurses zeigt sich, dass die Bezugnahme auf sozialwis-
senschaftliche Perspektiven zielführende Anschlussmöglichkeiten eröffnet, um 
eine breite Kompetenzentwicklung sicherzustellen. So sind die Konzeptionen 
der OECD (2024, S. 14) und Lyons und Kass-Hanna (2021) maßgeblich auf 
die individuelle Anwendung und Nutzung beispielsweise digitaler Finanz-
dienstleistungen gerichtet. Der Einbezug sozialwissenschaftlicher Anschlüsse 
(Hedtke, 2018, S. 176), etwa durch die Perspektivierung miteinander verwobe-
ner Gegenstandsbereiche, ermöglicht eine stärkere gesellschaftliche Rahmung. 
Diese erlaubt es, Begrifflichkeiten, Zielsetzungen und gesellschaftspolitische 
Problemlagen nicht allein auf der Ebene von Individuen zu adressieren, son-
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dern im Zusammenspiel und Spannungsverhältnis mit kollektiven Strukturen 
zu analysieren. In diesem Sinne wird Digitalität nicht bloß als technologische 
Entwicklung verstanden, sondern mit Stalder (2016) als kultureller und ge-
sellschaftlicher Strukturwandel, der Wahrnehmungsordnungen, Kommunika-
tionsformen und Deutungsmuster transformiert. Diese Perspektive knüpft an 
Reckwitz (2017, S. 245) Konzept des Allgemeinen an: Digitalität ist Ausdruck 
eines tiefgreifenden Wandels gesellschaftlicher Praktiken. Sie betrifft nicht nur 
einzelne Anwendungsfelder, sondern prägt grundlegende Strukturen, etwa in 
Ökonomie, Sozialität oder Subjektivierung.

Vor diesem Hintergrund fragt der Beitrag, wie finanzielle Bildung in einer 
digitalen Welt mit einem Fokus auf Fachlichkeit gerahmt und mittels sozialwis-
senschaftlicher Anschlüsse perspektiviert werden kann. Entlang der drei zen-
tralen Desiderate Förderung digitaler Kompetenzen, fachspezifischer digitaler 
Kompetenzen sowie digitaler personaler Bildung wird eine sozialwissenschaft-
lich fundierte Perspektive auf Finanzbildung entwickelt. Abschließend werden 
diese Stränge in einer bildungstheoretischen Synthese zusammengeführt.

Damit knüpfen wir an Fridrich (2021) an, der das zentrale Anliegen einer 
sozialwissenschaftlich geprägten Finanzbildung in der Verbindung von fachli-
chen Inhalten mit gesellschaftlichen Transformationsprozessen sieht, im vorlie-
genden Beitrag insbesondere mit Blick auf die fortschreitende Digitalisierung. 
Eine solche Finanzbildung versteht sich als interdisziplinär, problem- und sub-
jektorientiert und zielt darauf, sowohl individuelle Reflexionsfähigkeit als auch 
gesellschaftliche Partizipation zu fördern.

Sozialwissenschaften und ihre Bildung, hier insbesondere auch Finanzbil-
dung, verstehen wir als eine Perspektive, die sozialwissenschaftliche Probleme 
und Phänomene im Zusammenspiel mit gesellschaftlichen, politischen und 
kulturellen Prozessen betrachtet. Konstitutiv sind dabei nicht nur die Inhalte 
selbst, sondern auch ihre Einbettung in gesellschaftliche Zusammenhänge so-
wie ihr reflexiver Umgang im Bildungsprozess. Aus dieser Perspektive heraus 
stellt sich die fachspezifische Adaption und Überführung von Finanzbildung 
in eine digitale Welt nicht nur als technische oder mediale Herausforderung, 
sondern als bildungstheoretische Aufgabe dar, die eine gemeinsame Reflexions-, 
Diskussions- und Gesprächsgrundlage erfordert. 

Frederking und Romeike (2022) verweisen darauf, dass im Strategiepapier 
Bildung in der digitalen Welt des Sekretariats der Kultusministerkonferenz von 
2017 fachliche Perspektiven bislang nur in Ansätzen berücksichtigt werden. Sie 
plädieren dafür, Fachlichkeit systematisch weiterzuentwickeln und in die Aus-
einandersetzung mit Digitalität einzubringen. Vor diesem Hintergrund lassen 
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sich auch die im KMK-Papier formulierten Kompetenzbereiche als Anlass ver-
stehen, um Finanzbildung im digitalen Wandel fachdidaktisch zu profilieren 
und sozialwissenschaftlich auszudifferenzieren. Frederking und Romeike (2022, 
S. 11–15) haben fehlende Perspektiven zur Entfaltung von Fachlichkeit im Zei-
chen der Digitalisierung herausgearbeitet, die über ein rein „digital gestütztes 
Lernen“ (Sekretariat der Kultusministerkonferenz, 2017, S. 56) deutlich hin-
ausgehen. Hinter Letzterem verbirgt sich die Vorstellung, dass Digitalisierung 
im Unterricht primär als Ergänzung durch Tools und Medien verstanden wird 
(Trapp & Wernicke, 2023, S. 60), ein Zugang, der nicht Teil der hier eingenom-
menen Perspektive ist. Fachlichkeit solle, so auch die Forderung im Positionspa-
pier der Gesellschaft für Fachdidaktik (2018) , fachlich und fachdidaktisch ent-
wickelt, diskutiert und vertieft werden. Die im vorliegenden Beitrag entfalteten 
sozialwissenschaftlichen Anschlüsse stehen dort anknüpfend in einem Diskus-
sionsraum mit auf Fachlichkeit gerichteten Konzeptionen der politischen Bil-
dung (Klingler & Großmann, 2024; Oberle & Heldt, 2022), der ökonomischen 
Bildung (Baucom et al., 2022) sowie weiteren Beiträgen dieses Bandes.

Wir orientieren uns dabei an den vier von Frederking und Romeike formu-
lierten Herausforderungen, die verschiedene Ebenen und Kompetenzbereiche ad-
ressieren und im Folgenden fachdidaktisch gewendet werden (vgl. Frederking & 
Romeike 2022, S. 11–15):

•	 Digitale Kompetenzen fachlich fördern
•	 Fachliche Kompetenzen digital fördern
•	 Fachspezifische digitale Kompetenzen fördern
•	 Digitale personale Bildung fachlich fördern

Diese je fachspezifisch zu entwickelnden Perspektiven bieten nicht nur eine 
Einordnung der Herausforderungen für einzelne Fächerdomänen, sondern auch 
eine Orientierung für zentrale Zielsetzungen sozialwissenschaftlicher Bildung 
in einer zunehmend digitalen Welt.

2.	 Fachspezifische digitale Kompetenzen im Bereich 
Finanzbildung fördern

Fachspezifische digitale Kompetenzen im Bereich Finanzbildung werden im 
Folgenden auf der Grundlage sozialwissenschaftlicher Anschlüsse entfaltet. 
Dabei stehen zwei Konzepte im Zentrum, die es ermöglichen, digitale Finanz-
praktiken sowohl in ihrer gesellschaftlichen Einbettung als auch im Hinblick 
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auf Bildungsprozesse zu reflektieren: Stalders (2016) Konzept der Kultur der 
Digitalität sowie das Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital vernetzten 
Welt.

Stalders (2016) Perspektive bietet die Möglichkeit, Digitalität als kulturel-
len und strukturellen Wandel zu verstehen, mit Auswirkungen auf Wahrneh-
mung, Kommunikation und Handlungsfähigkeit. Die drei zentralen Merkmale 
Referenzialität, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität bieten dabei einen ana-
lytischen Zugriff, um auch in der Finanzbildung Veränderungen von Deutung 
und Entscheidung im digitalen Raum zu erschließen.

Das Frankfurt-Dreieck erweitert diesen Zugriff um drei zentrale Perspek-
tiven auf Digitalität: Die technisch-mediale, die gesellschaftlich-kulturelle und 
die interaktive Perspektive. Diese Perspektiven strukturieren nicht nur den Blick 
auf digitale Phänomene, sondern bieten zugleich Orientierung für didaktische 
Überlegungen. In der Auseinandersetzung mit digitalen Finanzpraktiken lassen 
sich so sowohl technische Funktionsweisen als auch gesellschaftliche Wirkun-
gen und individuelle Handlungsweisen systematisch analysieren. Der Ansatz ist 
damit anschlussfähig an sozialwissenschaftliche Bildung, insofern er Fachlich-
keit mit Reflexionsfähigkeit und gesellschaftlicher Verortung verbindet.

Andere Modelle, wie das Digital Literacy Framework der UNESCO oder 
das Medienkompetenzmodell nach Baacke, leisten wichtige Beiträge zur Be-
schreibung individueller digitaler und medialer Kompetenzen. Sie setzen dabei 
stärker bei allgemeinen Handlungsanforderungen im digitalen Raum an und 
orientieren sich an medienpädagogischen Zielstellungen. Für technikorientierte 
oder systemübergreifende Fragestellungen sind sie weiterhin relevant, doch für 
die hier verfolgte Perspektive auf die gesellschaftliche Verortung und Reflexion 
von Finanzbildung bieten Stalder (2016) und das Frankfurt-Dreieck tragfähi-
gere Anknüpfungspunkte.

2.1	 Kultur der Digitalität und sozialwissenschaftliche 
Finanzbildung

Das Anliegen, fachspezifische digitale Kompetenzen im Bereich Finanzbildung zu 
fördern, nimmt Bezug auf eine zunehmend von Digitalität geprägte Welt, die 
sich nicht mehr einfach in einen Gegensatz von analog und digital fassen lässt. 
Vielmehr geht es um neue kulturelle, soziale und technologische Bedingungen, 
unter denen Finanzbildung heute stattfindet und die fachlich reflektiert werden 
müssen.

In diesem Zusammenhang bietet das Konzept der Kultur der Digitalität 
von Stalder (2016) einen gesellschaftstheoretisch fundierten Denkrahmen, 
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um Digitalisierung nicht lediglich als technische Innovation, sondern als tief-
greifenden kulturellen und strukturellen Wandel zu verstehen. Dieser Wandel 
betrifft nicht nur die Art und Weise, wie Informationen verarbeitet und ver-
breitet werden, sondern auch, wie Welt wahrgenommen, kommuniziert und 
gestaltet wird. Für die sozialwissenschaftliche Auseinandersetzung mit digi-
taler Finanzbildung eröffnet Stalders Ansatz die Möglichkeit, Veränderun-
gen in Wissensordnungen, Kommunikationsformen und Handlungsoptionen 
systematisch zu reflektieren.

Sein Konzept beruht auf den drei zentralen Merkmalen Referenzialität, Ge-
meinschaftlichkeit und Algorithmizität, die als analytische Bezugspunkte genutzt 
werden können, um fachlich digitale Kompetenzen in der Finanzbildung zu 
thematisieren. So werden etwa Finanzmärkte zunehmend durch algorithmische 
Prozesse geprägt, wie sie bei Robo-Advisors oder KI-gestütztem Handel An-
wendung finden. Finanzwissen wird referenziell konstruiert, etwa durch digi-
tale Plattformen, auf denen InfluencerInnen oder Foren kollektive Deutungen 
finanzrelevanter Themen generieren. Zugleich entstehen neue Formen kollek-
tiver Finanzpraxis in digitalen Gemeinschaften, etwa in sozialen Netzwerken 
oder Subkulturen wie WallStreetBets. 

Im Folgenden werden die drei von Stalder benannten Merkmale 
Referenzialität, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität exemplarisch am 
Phänomen der Robo-Advisors entfaltet. Als exemplarischer Gegenstand im 
Sinne Klafkis (1996) verdichten sie zentrale Strukturmomente der digitalen 
Transformation im Finanzbereich. An ihnen lassen sich nicht nur individu-
elle Lernprozesse über finanzielle Entscheidungen anbahnen, sondern auch 
gesellschaftliche Deutungsmuster, Machtverhältnisse und Fragen der Teil-
habe problematisieren. Möglich wäre dies auch mit anderen Gegenständen 
wie etwa Kryptowährungen. Für die Veranschaulichung insbesondere der Zu-
sammenhänge von Digitalität, Fachlichkeit und gesellschaftlicher Rahmung 
zeigen sich Robo-Advisors jedoch als besonders geeignet: Die unten aufge-
zeigten Aspekte, etwa Referenzialität, algorithmische Steuerung, gesellschaft-
liche Ungleichheit oder Subjektivierungsprozesse, lassen sich sämtlich in die 
Diskussion einbeziehen. Die entstehende Systematik ist dabei auch für andere 
digitale Finanzprodukte übertragbar.

Robo-Advisors als digitale Finanzmarktprodukte bieten automatisierte An-
lagelösungen und ermöglichen es NutzerInnen, ihre finanziellen Entscheidun-
gen auf der Grundlage algorithmusgestützter Beratung zu treffen. Auf dieser 
Grundlage werden komplexe Finanzprodukte, aktuelle Entwicklungen, Hin-
tergründe sowie verschiedenste Entscheidungsgrundlagen zugänglich gemacht, 
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indem ausgewählte Informationen über Risiken, Renditen und Anlagestrategien 
beispielsweise in einer App zur Verfügung gestellt werden. Entscheidungen um 
Finanzmarktprodukte werden dabei personalisiert, indem individuelle finan-
zielle Ziele und die eigene Risikobereitschaft in den Algorithmus einfließen. 
Zudem kann die App die Überwachung und die Anpassung von Anlageformen 
übernehmen. Dabei ist die Nutzungshürde mitunter niedrig, da in vielen Fällen 
schon mit wenigen Euro Einsatz gestartet werden kann. 

Anhand dieses digitalen Finanzdienstleistungsprodukts lassen sich zentrale 
Herausforderungen und Spannungsfelder aufzeigen, die für eine sozialwissen-
schaftlich fundierte Finanzbildung im digitalen Wandel von Bedeutung sind. 
Die Analyse macht deutlich, wie tiefgreifend digitale Technologien kulturelle 
Deutungsprozesse, Entscheidungspraktiken und gesellschaftliche Teilhabefor-
men beeinflussen und inwiefern daraus fachdidaktische Anschlussfragen ent-
stehen.

Referenzialität bezieht sich auf die Art und Weise wie Individuen aktiv an 
kulturellen Prozessen teilnehmen und als deren GestalterInnen auftreten (Stal-
der, 2016, S. 96). Dies zeigt sich in der zunehmenden Beteiligung von Menschen 
an kulturellen Aktivitäten im Internet, was traditionelle Strukturen herausfor-
dert. Dabei müssen Einzelpersonen eine Vielzahl von Informationen selbststän-
dig priorisieren und bewerten, indem sie Wichtiges von Unwichtigem und Au-
thentisches von Konstruiertem unterscheiden. Diese Prozesse führen zu einem 
Netz von Bezügen, beispielsweise in sozialen Netzwerken. Diese mitunter über-
fordernden und hoch komplexen Zusammenhängen bezogen auf Finanzmarkt-
produkte machen Robo-Advisors zugänglich, handhabbar leicht entscheidbar 
für NutzerInnen. Die mit dem Phänomen der Referenzialität einhergehenden 
Möglichkeitsräume sozialer Bezüge und das Beurteilen von Informationen wird 
dabei an den Algorithmus abgegeben und Entscheidungen weiter individua-
lisiert. Diese Abgabe des Referenzierens und Interpretation von Daten birgt 
damit Risiko der Reproduktion bestehender finanzieller Normen und Ungleich-
heiten.

Gemeinschaftlichkeit meint, dass Bedeutung durch soziale Interaktion und 
Verhandlung entsteht. Sowohl individuell als auch kollektiv wird versucht, 
Orientierung innerhalb der Informationsflut zu schaffen, um handlungsfähig zu 
bleiben (Stalder, 2016, S. 129). Dies führt zur kontinuierlichen Entwicklung und 
Anpassung gemeinschaftlicher Bezugsrahmen, die den Menschen helfen, sich 
als Individuen zu positionieren und Beziehungen zu anderen aufzubauen. Ob-
schon Robo-Advisors primär auf individuelle Entscheidungen fokussiert sind, 
fehlt es vielfach an der gemeinschaftlichen Dimension, die durch soziale In-
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teraktion und kollektive Entscheidungsfindung geprägt ist. Dies kann zu einer 
Isolation der NutzerInnen führen, indem sie von gemeinschaftlichem Wissen 
und kollektiven Aushandlungsprozessen fernbleiben. Dies könnte letztlich die 
Solidarität und die Fähigkeit zur kollektiven Einflussnahme auf Finanzprakti-
ken schwächen.

Algorithmizität beschreibt die Rolle von maschinellen Prozessen in der 
Strukturierung kultureller Abläufe. Algorithmen ordnen Informationen vor 
und gestalten deren Sichtbarkeit und Wahrnehmung (Stalder, 2016, S. 164). 
Ohne sie wäre es kaum möglich, die unzähligen Webseiten im Internet sinn-
voll zu organisieren. Sie spielen eine entscheidende Rolle bei der Auswahl 
und Präsentation von Inhalten, wie etwa bei Suchergebnissen auf Google, der 
Routenplanung in Karten-Apps oder der Videoauswahl auf Plattformen wie 
YouTube. Die starke Abhängigkeit von in ihrer Wirkung und Aufbau nicht 
nachvollziehbar gemachten Algorithmen bei Robo-Advisors wirft kriti-
sche Fragen zur Transparenz und zur beiläufigen Reproduktion bestehender 
Machtverhältnisse auf. Algorithmen, die ohne umfassende Regulierung und 
Verständnis für deren Strukturen und Grundlagen eingesetzt werden, können 
unbewusst systemische Vorurteile und Ungleichheiten verstärken, indem sie 
bestimmte NutzerInnengruppen bevorzugen oder benachteiligen. Die Perfor-
mance von Algorithmen beruht auf den Daten, mit denen sie trainiert werden, 
und können bestehende Disparitäten in der Vermögensverteilung oder im Zu-
gang zu Finanzdienstleistungen reproduzieren.

Die Übersicht 1 bietet eine kompakte Orientierung, um Stalders (2016) 
Dimensionen der Kultur der Digitalität auf Finanzbildung zu beziehen. Sie kann 
zur Auswahl und Gestaltung von Problemstellungen im Unterricht beitragen, 
insbesondere dort, wo digitale Finanzpraktiken wie Robo-Advisors sozialwissen-
schaftlich reflektiert werden sollen.
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Übersicht 1: Digitale Finanzbildung im Spiegel der Kultur der Digitalität

Dimension nach 
Stalder (2016)

Allgemein (Finanzbildung 
allgemein)

Fragen/Impulse zu Robo-Advisors 

Referenzialität Umgang mit vielfältigen Finanz
informationen, Bewertung von 
Quellen und Interessen, Rolle di-
gitaler Plattformen in der Wissens
bildung, Verlagerung von Bewer-
tungsprozessen auf NutzerInnen

•	 Welche Informationen bewer-
tet der Robo-Advisor, und auf 
welcher Grundlage?

•	 Wird transparent gemacht, wie 
Empfehlungen entstehen?

•	 Welche Verantwortung tragen 
NutzerInnen bei der Auswahl und 
Bewertung von Informationen?

Gemeinschaft-
lichkeit

Soziale Kontexte finanzbezogener 
Orientierung, Exklusion und Teil-
habe in digitalen Finanzräumen, 
Verlust kollektiver Aushandlungs-
prozesse, Bedeutung gemein-
schaftlichen Lernens

•	 Inwiefern fördern oder behin
dern Robo-Advisors den 
Austausch über Finanzentschei-
dungen?

•	 Welche Rolle spielen soziale 
Netzwerke oder Plattformen für 
gemeinschaftliche Deutungen 
von Finanzpraktiken?

•	 Wie kann solidarisches Handeln 
trotz individualisierter Beratung 
gestärkt werden?

Algorithmizität Algorithmische Steuerung von 
Finanzinformationen, Sichtbarkeit 
und Deutungsmacht digitaler 
Systeme, Vorannahmen und Un-
gleichheiten durch automatisierte 
Prozesse

•	 Welche Daten fließen in den 
Algorithmus ein und wer 
kontrolliert diese Prozesse?

•	 Können algorithmische Empfeh-
lungen bestehende Ungleich
heiten verschärfen?

•	 Wie kann algorithmische Ent-
scheidungsfindung nachvoll-
ziehbar und kritisch hinterfragt 
werden?

Quelle: Eigene Darstellung 

2.2	 Frankfurt-Dreieck und sozialwissenschaftliche Finanzbildung

Während Stalders Konzept die kulturellen Logiken und Dimensionen um Di-
gitalität herausarbeitet, erlaubt das Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der digital 
vernetzten Welt eine systematische Einbindung dieser Logiken in didaktische 
Analyse-, Reflexions- und Gestaltungsprozesse. Es basiert auf dem Dagstuhl-
Dreick und speist sich interdisziplinär aus Perspektiven der Informatik, Medien
pädagogik und Medienwissenschaft (Brinda et al., 2021, S. 2). Dabei liegt der 
Fokus auf der Analyse und Gestaltung jener von Stalder (2016) eingeordneten, 
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digital geprägten Phänomenen, basierend auf technologisch-medialen, gesell-
schaftlich-kulturellen und Interaktionsperspektiven. Den Perspektiven sind die 
Prozesse Analyse, Reflexion und Gestaltung zugeordnet, um Lernende zur ak-
tiven Teilnahme am digitalen Wandel zu befähigen. Im Folgenden wird exem-
plarisch skizziert, wie diese Perspektiven im Kontext digitaler Finanzbildung, 
insbesondere am Beispiel von Robo-Advisors, fachlich entfaltet und für Bil-
dungsprozesse fruchtbar gemacht werden können. Wie sich diese im Folgenden 
vorgestellten Perspektiven konkret auf digitale Finanzbildung anwenden lassen, 
zeigt Übersicht 2. 

Robo-Advisors können aus einer technologisch-medialen Perspektive (Brinda 
et al., 2021, S. 2) reflektiert werden, indem ihre zugrunde liegenden informa
tionstechnischen Strukturen und Funktionsweisen, analog zu Stalders Perspek
tive der Algorithmizität, analysiert werden. Hier bedarf es eines Brückenschlages 
zur Informatik, um zu verstehen, wie Algorithmen funktionieren, wie Trainings-
daten ausgewählt werden und wie Robo-Advisors personalisiert werden. Bezo-
gen auf sozialwissenschaftliche Frageräume ist von Interesse, wie Technologie 
nicht nur bestehende Sozialstrukturen widerspiegelt, sondern auch aktiv formt, 
indem sie beeinflusst, welche Informationen archiviert, vergessen oder betont 
werden, was wiederum Auswirkungen auf die kollektive Erinnerung und gesell-
schaftliche Werte hat.

Die gesellschaftlich-kulturelle Perspektive (Stalder, 2016, S. 162ff.) verdeut-
licht, dass der digitale Wandel in einem ganz grundsätzlichen Sinn die Art und 
Weise prägt, wie Menschen sozial kommunizieren und interagieren, sowie die 
politischen und sozioökonomischen Strukturen von Gesellschaften. Dies be-
trifft einerseits so etwas wie Arbeitsverhältnisse, Produktionsweisen und Aus-
tauschmöglichkeiten und andererseits die sozialen Kommunikations- und In-
teraktionsbedingungen sowie die politische Organisation von Gesellschaften. 
Sozialwissenschaftliche Anschlüsse lassen sich hier in der ganzen Breite und 
Tiefe wie in Kapitel 2.1 am Beispiel Robo-Advisors skizziert in Anschlag brin-
gen.

Die Interaktionsperspektive (Stalder, 2016, S. 164f.) befasst sich mit der Un-
tersuchung der Art und Weise, wie Individuen digitale Medien und Systeme an-
gesichts technologischer und gesellschaftlich-kultureller Gegebenheiten nutzen 
und gestalten. Im Mittelpunkt der Betrachtung stehen die Nutzung (die funk-
tionale Anwendung digitaler Medien und Systeme für verschiedene Zwecke), 
Handlung (Integration von Nutzungsoptionen in soziale Praktiken) und Sub-
jektivierung (Prozess der Identitätsbildung, welcher durch das Zusammenspiel 
von digitalen Medien und menschlichem Handeln geprägt ist). 

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



241

Dabei spielen Selbstthematisierung und kulturelle Einschreibungen in Me-
dien eine entscheidende Rolle. Die Interaktionsperspektive reflektiert die Mo-
tive und Auswirkungen der Nutzung digitaler Medien und hinterfragt die Sub-
jektpositionen, welche durch digitale Systeme entstehen. Wie sich diese mittels 
sozialwissenschaftlicher Anschlüsse entfalten lässt, zeigen wir im folgenden Ka-
pitel bezogen auf digitale personale Bildung. 

Übersicht 2: Frankfurt-Dreieck und sozialwissenschaftliche Perspektivierungen

Perspektive nach 
Brinda et al. (2021)

Allgemeiner Fokus Fragen zur Reflexion digitaler Finanz-
praktiken (beispielhaft)

Technologisch-media-
le Perspektive

Analyse informationstechnischer Strukturen, z. B. Funktionsweise 
von Algorithmen (analog zu Algorithmizität)

Gesellschaftlich-kultu-
relle Perspektive

Einbettung digitaler 
Praktiken in sozioökono-
mische, politische und 
kulturelle Kontexte

•	 Welche Rolle spielen Robo-Advisors 
in gesellschaftlichen Strukturen?

•	 Welche Ungleichheiten (z. B. digital 
financial divide) werden (re)produ-
ziert?

•	 Welche politischen Fragen (z. B. 
Regulierung, Zugang, Transparenz) 
sind berührt?

•	 Wer profitiert wie und warum?

Interaktionsperspek-
tive

Nutzung, Handlung und 
Subjektivierung in der 
Interaktion mit digitalen 
Medien

•	 Wie gestalten Lernende ihre Bezie-
hung zu digitalen Finanzdiensten?

•	 Welche Rolle spielen Selbstthemati-
sierung und Peer-Orientierung?

•	 Welche Subjektpositionen werden 
durch die Nutzung eingenommen?

•	 Wie erfahren NutzerInnen Kontrolle, 
Autonomie oder Ohnmacht?

Quelle: Eigene Darstellung 

2.3	 Digitale Kompetenzen im Bereich Finanzbildung fördern 

Um den Bereich Finanzbildung spannt sich über die letzte Dekade hinausgehend 
ein Diskussionsraum, der sich mit einem defizitären Umgang mit Wissen über 
Finanzen und Ökonomie auseinandersetzt. Was im Diskurs unter „finanziellem 
Analphabetismus“ (Leinert, 2004, zit. nach Weber, 2017, S. 28) firmiert, bezieht 
sich auf als defizitär bewertete Kenntnisse von Kennzahlen wie der Inflations
rate oder dem Leitzins, auf Grundbegriffe wie Rendite oder Risikokapitalanlage 
sowie institutionelle Zusammenhängen um Preisstabilität (Weber, 2017, S. 28). 
In dieser Form hat zuletzt die OECD (2024) eine Erhebung vorgelegt, die Fi-
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nanzkompetenzniveaus vor allem auf der individuellen Ebene erhoben hat und 
Schlussfolgerungen für Finanzbildung als Politikempfehlungen macht. Diese 
wird wiederum kontrovers diskutiert werden, da, wie Höhne (2024, S. 9) argu-
mentiert, vor allem eine individualisierte Perspektive auf Finanzbildung gestärkt 
wird, wodurch gesellschaftliche Macht- und Ungleichheitsverhältnisse aus dem 
Blick geraten. Konzeptionen um Financial Literacy im Bereich ökonomischer 
Bildung nehmen überwiegend die Bewältigung individueller Lebenssituationen 
im finanziellen Feld in den Blick, beispielsweise finanzielle Selbstbestimmung 
oder den Umgang und das Verständnis von Finanzprodukten und Risiko
management. Aprea et al. (2016, S. 2) führen diesbezüglich an, dass angesichts 
der demografischen, gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Entwicklungen ei-
ne Verlagerung von Risiken auf Individuen zu diagnostizieren sei. Dabei werde 
es nötig das eigene finanzielle Risiko, etwa bei Krankheit oder im Ruhestand, 
eigenverantwortlich abzusichern. Daneben wird im Kontext ökonomischer Bil-
dung die Rolle einer Citizenship Education für Financial Literacy herausge-
hoben und darin die demokratische Partizipation als zu fördernde Kompetenz 
gerahmt: „[Y]oung people need to be empowered to play an active democratic 
role in the financial world“ (Davis, 2015, zit. nach Aprea et al., 2016, S. 2). 

Für fachdidaktische Überlegungen ist es daher hilfreich, sozialwissenschaft-
liche Anschlüsse einzubeziehen, um individuelle Perspektiven systematisch mit 
gesellschaftlichen Deutungsrahmen zu verschränken. Gerade in sozialwissen-
schaftlichen Fachdidaktiken wird ein Verständnis von Bildung verfolgt, das fi-
nanzielle Entscheidungsprozesse nicht isoliert, sondern im Spannungsfeld von 
sozialem Wandel, Machtverhältnissen und Teilhabe reflektiert. Mit Blick auf 
fachdidaktische Konzepte argumentiert etwa Weber (2017, S. 30), dass finan-
zielle Bildung eng mit gesellschaftlichen Entwicklungen wie sozialem Wandel 
und Heterogenität verwoben sein sollte, um ein ausgewogenes Verhältnis zwi-
schen individuellen Entscheidungsfreiheiten, politischer Partizipation, Ent-
scheidungsfindung und Regulierung zu fördern. In eine ähnliche Richtung 
weist Bonfig, die eine „sozialwissenschaftliche finanzielle Allgemeinbildung“ 
(Bonfig, 2019, S. 184) entwirft. Diese bedient sich „Ansätzen und Perspektiven 
aus verschiedenen Disziplinen“ (ebd., S. 92) und ist an (zukünftigen) Lebenssi-
tuationen orientiert. Gleichzeitig bietet sich die Möglichkeit, Macht- und Herr-
schaftsverhältnisse zu hinterfragen, was ermöglicht „auch im digitalen Raum, 
unterschiedliche Formate der Teilhabe zu kennen und ihre Bedingungen zu ver-
stehen“ (Kenner & Lange, 2020, S. 184). Darüber hinaus können wirtschafts-, 
finanz- und steuerpolitische Entscheidungen in den Diskurs einbezogen wer-
den, um eine breit angelegte Perspektive auf finanzielle Problemlagen im Kon-
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text von Wirtschaft in der Gesellschaft zu gewinnen (Fridrich, 2021, S. 84). 
Wenn individuelle Fragen wie Risiken, Fristen und Erträge von Geldanlagen zu 
adressieren sind, können diese so im größeren wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Gefüge gerahmt und eingeordnet werden. Thematisch eröffnen sozial-
wissenschaftliche Perspektiven in einer digitalen Welt verschiedene Anschlüsse, 
wie in Übersicht 3 deutlich wird. Dabei können Anknüpfungen im Sinne einer 
Interdisziplinarität hin zu den Politikwissenschaften, der Soziologie und der 
pluralen Ökonomik gelegt werden, um gesellschaftliche Problemlagen in den 
miteinander verbundenen Gegenstandsbereichen Gesellschaft, Wirtschaft und 
Gesellschaft sowie Politik und Gesellschaft zu befragen. 

Übersicht 3: Exemplarische sozialwissenschaftliche Perspektiven auf Finanzbildung in einer 
digitalen Welt 

Quelle: Eigene Darstellung 

Wie stellt sich dieser Zusammenhang bezogen auf das Anliegen, digitale Kom-
petenzen im Bereich Finanzbildung zu fördern, dar? Im Zentrum stehen hierbei 
die von dem Sekretariat der Kultusministerkonferenz (2017, S. 16–19) skizzier-
ten sechs Kompetenzbereiche digitaler Kompetenzen, die es mit fachlichen Per-
spektiven wie denen in Übersicht 3 zu verknüpfen und zu verweben gilt:

1)	Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren
2)	Kommunizieren und Kooperieren 
3)	Produzieren und Präsentieren 
4)	Schützen und sicher Agieren 
5)	Problemlösen und Handeln 
6)	Analysieren und Reflektieren 
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Anhand der Auflistung der Kompetenzbereiche lässt sich veranschaulichen, dass 
die Passung und das In-Beziehung-Setzen digitaler Kompetenzen mit fachlichen 
Aspekten je nach Fach, Themenfeld und Kompetenzbereich sehr unterschiedlich 
ausgeprägt sein kann. Für sozialwissenschaftliche Anschlüsse der Finanzbildung 
können digitale Kompetenzen mit Blick auf Planung, Umsetzung und Reflexi-
on von Lehr-Lernprozessen gefördert werden. Exemplarisch entfalten wir diese 
Bezüge für den Zusammenhang um Robo-Advisors. Folgende Leitfragen der in 
Übersicht 4 ausgewählten Kompetenzbereiche digitaler Kompetenzen können 
hierbei eine sozialwissenschaftliche Bildungsperspektive adressieren.

Übersicht 4: Ausgewählte digitale Kompetenzen am Beispiel Robo-Advisors fördern

Kompetenzbereiche 
nach Sekretariat der 
KMK (2017)

Finanzbildung  
allgemein

Am Beispiel Robo-Advisors

1. Suchen,  
Verarbeiten und 
Aufbewahren
1.2. Auswerten und 
Bewerten

Fähigkeit, 
Informationen 
zu Finanzdienst
leistungen kritisch 
zu prüfen, z. B. deren 
Transparenz, Interes-
senlagen und soziale 
Wirkung.

•	 Welche Funktionen hat ein Robo-Advisor?
•	 Wie transparent werden digitale Anlage-

produkte dargestellt?
•	 Welche (finanziellen) Interessen verfolgen 

Anbieter solcher Apps?
•	 Wie drücken sich diese in Gebührenstruk-

turen aus?
•	 Fördern oder verringern Robo-Advisors 

soziale Ungleichheit?

4. Schützen und 
sicher Agieren
4.1 Sicher in digitalen 
Umgebungen 
agieren

Verhältnis von 
digitaler Sicherheit, 
Datenhoheit und Ent-
scheidungsfreiheit im 
Kontext automatisier-
ter Finanzberatung.

•	 Wie geht ein Robo-Advisor mit Daten 
um?

•	 Gibt es Entscheidungsmöglichkeiten für 
NutzerInnen?

•	 In welcher Machtbeziehung stehen 
NutzerInnen und Robo-Advisors?

6. Analysieren und 
Reflektieren
6.1 Medien analysie-
ren und bewerten

Kritische Reflexion 
algorithmischer 
Gestaltung, Nutzer
erfahrung und gesell-
schaftlicher Normen, 
die durch Plattform-
designs reproduziert 
werden

•	 Wie wirken Funktionen, Aufmachung, 
Ansprache und Gestaltung von Robo-
Advisors auf NutzerInnen?

•	 In welchem Maße spiegeln sich gesell-
schaftliche Sollenserwartungen in der 
Nutzung? 

•	 In welchem Maße sind NutzerInnen 
abhängig/autonom in ihren Entschei-
dungen?

•	 Werden bestimmte Finanzprodukte 
besser platziert als andere?

•	 In welchen Zeithorizonten werden Ent
scheidungen getroffen und wie stehen 
diese zu wirtschaftspolitischen Dynamiken?

Quelle: Eigene Darstellung
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Robo-Advisors sind aus dem Blick unserer sozialwissenschaftlichen Argu-
mentation mehr und anderes als lediglich technologische Werkzeuge zur au-
tomatisierten Anlageberatung. Hier bedarf es Erläuterung. Robo-Advisors re-
präsentieren und manifestieren gesellschaftliche Strukturen und Normen und 
Erwartungen, dies muss erklärt werden: AnbieterInnen von Robo-Advisors 
verfolgen finanzielle Interessen, die in den Gebührenstrukturen ihrer Produk-
te zum Ausdruck kommen. Diesbezüglich ist anzumerken, dass AnbieterInnen 
mindestens potenziell bestimmte Produkte bevorzugt platzieren, etwa indem sie 
Produkte mit höheren Provisionen oder hauseigene Finanzinstrumente algo-
rithmisch prominenter vorschlagen als andere. Dies lässt sich als Ausdruck von 
im Verborgenen liegenden Herrschaftsverhältnissen und intransparenten Inte-
ressenlagen diskutieren und weitergehend beforschen. Von gesellschaftlichem 
Interesse ist in dieser Richtung auch über sozialwissenschaftliche Forschung 
hinaus, ob Robo-Advisors in ihrem Einsatz aufgrund ihrer Konstruktion sozia-
le Ungleichheiten fördern oder verringern. Während sie einerseits den Zugang 
zu Finanzdienstleistungen erleichtern mögen, könnten die Anforderungen an 
Wissen und Verständnis für die Nutzung dieser Technologien andererseits be-
stehende Barrieren verstärken (Digital Divide), etwa für Menschen mit gerin-
gerer finanzieller oder digitaler Bildung. Daneben berühren der Umgang mit 
NutzerInnendaten und die Entscheidungsmöglichkeiten, die den NutzerInnen 
eingeräumt werden, Aspekte der Autonomie, des Datenschutzes und der Daten-
souveränität, insbesondere dann, wenn algorithmische Prozesse intransparent 
bleiben und Nutzende wenig Einfluss auf Datenverarbeitung und Entschei-
dungslogiken haben. Sozialwissenschaftlich aufgeschlossen werden können auf 
der gesellschafts-politischen Ebene zudem die Rolle von Effekten digitaler Fi-
nanzmarktdienstleistungen und Finanzmarktprodukte für soziale Ungleichheit 
(Hastenteufel & Ganster, 2021, S. 2ff.).

Insgesamt können die Machtbeziehungen zwischen NutzerInnen und Ro-
bo-Advisors eine starke Asymmetrie aufweisen, welche durch die algorithmi-
sche Natur der Plattformen und die vorgegebenen Strukturen verstärkt werden 
kann (Kerber & Wittau, 2023, S. 25). 

2.4	 Digitale personale Bildung im Bereich Finanzbildung fachlich 
fördern

Aufbauend auf den bisherigen Überlegungen zur Fachlichkeit und zur gesell-
schaftlichen Rahmung digitaler Finanzbildung rücken wir im Folgenden die 
Ebene personaler Bildung in den Fokus. Dabei geht es um die Frage, wie Fi-
nanzbildung nicht nur fachlich und gesellschaftlich, sondern auch mit Blick auf 
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Selbstverhältnisse didaktisch entfaltet werden kann, und wie sich Digitalität in 
diesem Kontext als sozialwissenschaftliches Reflexionsmoment erschließen lässt.

Digitale personale Bildung wird hier nicht im Sinne technischer Anpassung 
verstanden, sondern als bildungstheoretisch fundierte Auseinandersetzung mit 
Transformationsprozessen im Verhältnis von Subjekt, Gesellschaft und Welt. Im 
Zentrum steht somit die Reflexionsfähigkeit der Lernenden in Bezug auf ihre 
Lebenswelt im Lichte von Digitalität, und insbesondere auf digitale Finanz-
praktiken. Digitale Bezahldienste wie Klarna und PayPal stehen exemplarisch 
für die Verbindung von Alltagspraktiken mit ökonomischen, technologischen 
und sozialen Transformationsprozessen. Sie machen sichtbar, wie eng finanziel-
le Entscheidungen, digitale Infrastrukturen und gesellschaftliche Erwartungen 
heute verwoben sind, und eröffnen damit einen aufschlussreichen Zugang zu 
Fragen (digitaler) personaler Bildung. Im Folgenden werden konsum- und wirt-
schaftssoziologische Perspektiven herangezogen, um digitale Bezahldienste als 
Gegenstand (digitaler) personaler Bildung sozialwissenschaftlich zu kontextua-
lisieren. Dabei lässt sich personale Bildung verstehen als „Hervorbringung und 
Auseinandersetzung“ (Hedtke, 2018, S. 106) von beziehungsweise mit Selbst-, 
Sozial- und Weltverhältnissen (Kokemohr, 2007, S. 21). Bezogen sowohl auf 
Lernprozesse als auch auf die Verortung der eigenen Person kann Digitalisie-
rung nicht bloß als „furchterregendes Anderes“ (Heldt et al., 2023, S. 48) begrif-
fen werden, sondern als „kulturhistorischer Transformationsprozess“ ( Jörissen & 
Unterberg, 2020, S. 19) mit inzentivem Bezug zu personaler Bildung. Diesem 
Bildungsverständnis folgend gilt es, „in der Auseinandersetzung mit neuen Pro-
blemlagen neue Dispositionen der Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung“ 
(Koller, 2023, S. 15) hervorzubringen, welche es erlauben, den mit der Digi-
talisierung einhergehenden Problemstellung gerecht zu werden. Der üblichen 
Beschränkung der Perspektivierung der Lernenden vorranging als NutzerInnen 
von digitaler Technologie, beziehungsweise Betroffene der Digitalisierung ist 
im Kontext der Förderung der „Problemlösungs- und Entscheidungsfähigkeit“ 
(Hedtke, 2018, S. 273) der Lernenden somit Multiperspektivitätskompetenz 
entgegenzusetzen.

Im Umgang mit digitalen Bezahldiensten wie Klarna und PayPal, beides 
Zahlungsdienstleister (Payment Service Provider), die für den Onlinehandel 
digitale Lösungen zur Zahlungsabwicklung anbieten, zeigt sich, ähnlich wie be-
reits in Bezug auf die Robo-Advisors, welche Rolle personale Bildung einneh-
men kann, um individuelles Konsumverhalten als Phänomen, welches als Teil 
des Gegenstandsbereiches der Finanzbildung verstanden wird, zu reflektieren 
und zu beurteilen. Beide Dienste ermöglichen „Buy now, pay later“ (BNPL)-
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Optionen, bei denen NutzerInnen Waren erwerben, die Zahlung jedoch auf ei-
nen späteren Zeitpunkt verschieben können. Diese kann sowohl als einmalige, 
verzögerte Zahlung als auch in Form von Raten erfolgen. Die im Folgenden 
skizzierten sozialwissenschaftlichen Anschlüsse können eine Auseinanderset-
zung mit den Sozial- und Weltverhältnissen der Lernenden weiter stützen, 
indem digitale Bezahldienste und die damit verbundenen Konsumpraktiken 
als Teil eines umfassenderen soziokulturellen Wandlungsprozesses betrachtet 
werden. Daher wird eine Auswahl passender theoretischen Ansätze vorgestellt, 
welche den Gegenstandsbereich digitaler Finanzbildung jeweils unterschiedlich 
perspektivieren und genau solche Anschlüsse bieten.

Aus konsumsoziologischer Perspektive ergeben sich vor allem Fragen dazu, 
wie digitale Bezahldienste bestehende Konsumkulturen und -praktiken prä-
gen. Über die Ebene der individuellen Auseinandersetzung hinausgehend ist 
hierbei vor allem auf die Eigenlogik sozialer Netzwerke als Nährboden neuer 
Formen von Gemeinschaftlichkeit (Stalder, 2016, S. 13) zu verweisen. Zentral 
für den spezifischen Charakter der Gemeinschaftlichkeit sozialer Netzwerke 
ist dabei: „Das Individuum ist aufgefordert, sich unentwegt artikulierend und 
bewertend (in Hinsicht auf die Bilder, Videos und Kommentare anderer) zu 
positionieren“ (Heldt et al., 2023, S. 51f.). Im Zuge dieser Eigenlogik werden 
Konsumgüter und -verhaltensweisen als Träger von Distinktions- und Indi-
vidualisierungsverheißungen (Bourdieu, 1982, S. 25f.; Simmel, 1986, S. 180f.) 
Gegenstand ständiger Zurschaustellung und Bewertung. Dies zeichnet sich 
beispielsweise besonders deutlich im Rahmen des für das InfluencerInnen-
Marketing typischen demonstrativen Konsumierens (Veblen, 1958, S. 83f.). 
Anders ausgedrückt steigern soziale Medien die Sichtbarkeit und die Präsenz 
von Konsum in der Lebenswelt ihrer NutzerInnen um ein Vielfaches (Stephen, 
2016). Gepaart mit den Interaktionsmöglichkeiten, welche NutzerInnen auf 
gängigen sozialen Medien bereitstehen, intensivieren sich Prozesse des Sich-
Unterscheidens und Unterschieden-Werdens durch Konsum erheblich. „(In)
Dividualisierung qua Konsum“ (Hellmann, 2010, S. 191) ist zwar kein auf die 
Digitalisierung zurückgehendes Phänomen, allerdings ändert sich im Zuge des 
Entstehens und der Popularisierung sozialer Netzwerke die Lebensdauer und 
Ausbreitungsgeschwindigkeit von Trends und Modezyklen. Buy-Now-Pay-
Later-Finanzierungsmodelle digitaler Bezahldienstanbieter lassen sich in die-
sem Kontext als einen weiter zur Beschleunigung dieser Dynamik beitragenden 
Faktor verstehen, dadurch, dass die Nachahmung von und Distinktion durch 
Konsum nicht nur angeregt, sondern in vielen Fällen überhaupt erst durch die-
se ermöglicht wird.
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Wirtschaftssoziologisch sind digitale Bezahldienste nicht bloß neutrale 
Zahlungsabwicklungstechnologien, sondern fungieren als market devices (Mu-
niesa et al., 2007, S. 1), die einerseits AkteurInnenpräferenzen und Konsum-
muster beeinflussen. Andererseits machen sie durch die systematische Erhebung 
und Verarbeitung von Daten, insbesondere zum Bezahl- und Konsumverhalten 
der NutzerInnen, einen signifikanten Teil der Konstitution digitaler Ökono-
mien aus (Mützel, 2021, S. 287). Diese Perspektivierung bietet die Grundlage, 
Datenschutz und -souveränität als zentrale Zielsetzung digitaler Bildung jen-
seits der Akzentuierung der Problemstellungen zur Verletzung der Privatsphäre 
durch andere NutzerInnen zu thematisieren (Heldt et al., 2023, S. 52–55). 

Im Kontext digitaler personaler Bildung können die hier am Beispiel vor-
gestellten Perspektiven, als Bildungsanlass auf ihre Konsequenzen für Selbst-, 
Sozial- und Weltverhältnisse von Lernenden befragt werden. Bezüglich des 
Selbstverhältnisses wäre zu fragen, wie die nahezu voraussetzungslose Kredit-
aufnahmemöglichkeit über digitale Bezahldienste wie Klarna sowohl kurzfristi-
ge als auch langfristige Auswirkungen auf Konsumverhalten und Subjektivität, 
insbesondere in Bezug auf Hemmschwellen zum Konsum und zur Kreditauf-
nahme, entfaltet. Erweitert auf die Ebene der Sozial- und Weltverhältnisse wäre 
zu fragen, wie sich die Nutzung digitaler Bezahldienste auf die Interaktionen 
und Beziehungen zwischen den Lernenden und ihren sozialen Umfeldern im 
Kontext neuer Formen von Gemeinschaftlichkeit auf sozialen Medien auswirkt. 
Mögliche Fragen wären dabei: 

•	 Wie verhalte ich mich zu dem Konsum auf Social Media? 
•	 Wie verhalten sich andere dazu? 
•	 (Wie) Verändern sich konsumbezogene soziale Dynamiken, in denen ich 

mich wiederfinde, durch Dienste wie Klarna und PayPal? 
•	 Wie möchte ich mich zu digitalen Bezahldiensten als Bestandteil der daten-

flussgetriebenen digitalen Ökonomie verhalten?

3.	 Synthese und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde entfaltet, wie finanzielle Bildung in einer digi-
talen Welt fachlich gerahmt und sozialwissenschaftlich perspektiviert werden 
kann. Ausgangspunkt waren die von Frederking und Romeike (2022) formulier-
ten Desiderate, die digitale Kompetenzen nicht als bloße Ergänzung, sondern 
als Bestandteil einer fachspezifisch fundierten Bildung verstehen. Diesbezüglich 
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wurden die Förderung digitaler Kompetenzen, fachspezifischer digitaler Kom-
petenzen sowie digitaler personaler Bildung sozialwissenschaftlich angeschlos-
sen und präzisiert.

Hierbei zeigte sich, dass Digitalität gerade sozialwissenschaftlich fassbar 
wird, indem ihre technologischen, gesellschaftlichen und kulturellen Dimensio-
nen systematisch in den Blick genommen werden. Mit Stalders (2016) Konzept 
der Kultur der Digitalität sowie dem Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2021) 
wurden dafür geeignete Analyserahmen vorgestellt, um Finanzbildung anhand 
digitale Finanzpraktiken fachlich reflektierbar zu machen. Sozialwissenschaft-
liche Anschlüsse wurden dabei in Ergänzung zu individuellen Finanzbildungs-
ansätzen entfaltet. Sie eröffnen den Lernenden zusätzliche Reflexions- und 
Handlungsspielräume, um individuelle Entscheidungen und gesellschaftliche 
Zusammenhänge miteinander zu verknüpfen und kritisch zu durchdringen.

Dabei zielte die Argumentation darauf, fachdidaktische Debatten zu berei-
chern, indem Perspektiven digitaler Finanzbildung auf konkrete Möglichkeiten 
zur Planung und Reflexion von Unterricht bezogen wurden. Anhand von Ro-
bo-Advisors und digitalen Bezahldiensten konnten exemplarische Unterricht-
simpulse vorgestellt werden, die Lehrkräften helfen können, individuelle Ent-
scheidungen und gesellschaftliche Zusammenhänge im Kontext Finanzbildung 
miteinander zu verknüpfen. 

Zukünftig könnten diese Überlegungen weiter ausdifferenziert werden, et-
wa durch die empirische Erprobung im Unterricht oder die systematische Ent-
wicklung fachdidaktischer Materialien zur digitalen Finanzbildung im sozial-
wissenschaftlichen Feld. 
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Domänenspezifische Methoden in der 
Wirtschaftsdidaktik im Kontext der 
Digitalität

Zusammenfassung 

Im Zeitalter der Digitalität stehen Unterrichtsmethoden vor einer Transforma-
tion (Stalder, 2016). Die AutorInnen des Beitrags widmen sich der Erforschung 
und Diskussion domänenspezifischer Methoden in der Wirtschaftsdidaktik, die 
durch digitale Innovationen verändert werden. Zunächst werden domänenspe-
zifische Methoden in der Wirtschaftsdidaktik umrissen, um deren Anwendbar-
keit in digitalen Lernumgebungen hervorzuheben. Hierbei wird betont, dass 
diese Methoden über traditionelle Lehransätze hinausgehen und spezifisch auf 
die Bedürfnisse und Eigenschaften des Fachgebietes Wirtschaftsdidaktik zuge-
schnitten sind. Die Digitalität in der Wirtschaftsdidaktik wird sowohl in Be-
zug auf ihre Chancen als auch Herausforderungen diskutiert. Im Beitrag wird 
beleuchtet, wie digitale Werkzeuge und Plattformen neue Wege des Lernens 
und Lehrens eröffnen, gleichzeitig aber auch neue Anforderungen an Lehrende 
und Lernende stellen. Ein zentraler Aspekt des Beitrags ist die Vorstellung und 
Analyse domänenspezifischer Methoden, welche in der (digitalen) Wirtschafts-
didaktik zum Einsatz kommen, wie Fallstudien, Simulationen, Planspiele und 
ökonomische Experimente. Diese Methoden werden exemplarisch vorgestellt 
und hinsichtlich ihres Beitrags zur Förderung eines tieferen Verständnisses be-
ziehungsweise des Aufbaus von Kompetenzen wirtschaftlicher Inhalte bewertet. 
Der Beitrag adressiert zudem die Herausforderungen, welche mit der Imple-
mentierung dieser Methoden in digitalen Lernumgebungen verbunden sind. 
Dazu gehören technologische Barrieren, Zugangsbeschränkungen und die Not-
wendigkeit der kontinuierlichen Fortbildung von Lehrkräften. Darauf aufbau-
end werden Lösungsansätze vorgestellt, um gegenwärtige Herausforderungen 
zu bewältigen und eine erfolgreiche Integration zu gewährleisten. Abschließend 
wird im Beitrag ein Ausblick auf die Zukunft domänenspezifischer Methoden 
in der digitalen Wirtschaftsbildung dargestellt. Es wird erörtert, welche tech-
nologischen und pädagogischen Entwicklungen diese Methoden weiterhin 
beeinflussen und formen könnten. Der Beitrag schließt mit der Betonung der 
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Notwendigkeit einer kontinuierlichen Anpassung und Entwicklung der Wirt-
schaftsdidaktik in einer sich ständig verändernden digitalen Welt. 

Kernbegriffe 
Domänenspezifische Methoden, digitale Wirtschaftsdidaktik, Kompetenzori-
entierung, Lehr-Lern-Innovation, Chancen und Herausforderungen digitaler 
Bildung

1.	 Einleitung 
Die Digitalisierung hat in den letzten Jahren zu tiefgreifenden Veränderungen 
in nahezu allen Lebensbereichen geführt, einschließlich der Bildung (Stalder, 
2016) und der Wirtschaftsdidaktik, einem Fachgebiet, das auf die Vermittlung 
ökonomischer Kompetenzen abzielt. Lehrmethoden, die über Jahrzehnte hin-
weg Gültigkeit hatten, müssen neu gedacht werden, um den Anforderungen 
einer zunehmend vernetzten und digitalisierten Welt gerecht zu werden. Tradi-
tionelle Lehrmethoden, die sich häufig auf statische, textbasierte Lernmateria-
lien und frontal ausgerichteten Unterricht stützen, stoßen in modernen Lern-
umgebungen oft an ihre Grenzen. Dies gilt auch für die ökonomische Bildung, 
die aufgrund ihrer Komplexität und Verflechtung mit aktuellen wirtschaftlichen 
Entwicklungen nach flexiblen und interaktiven Lernansätzen verlangt. Die In-
tegration digitaler Technologien eröffnet dabei vielfältige Potenziale, um die 
Vermittlung wirtschaftlicher Inhalte dynamischer, zugänglicher und anspre-
chender zu gestalten.

Dieser Beitrag widmet sich domänenspezifischen Methoden in der Wirt-
schaftsdidaktik im Kontext der Digitalität. Ziel ist es, eine Analyse zu liefern, 
wie digitale Innovationen traditionelle Lehrmethoden erweitern und neue 
Möglichkeiten für das Lehren und Lernen schaffen. Dabei werden sowohl die 
Chancen als auch die Herausforderungen, die mit der digitalen Transformation 
einhergehen, betrachtet. Ein besonderer Fokus liegt auf digitalen Werkzeugen 
und Plattformen, die domänenspezifische Methoden in der Wirtschaftsdidak-
tik bereichern können, indem sie interaktive und engagierende Lernprozesse 
ermöglichen. Neben den Potenzialen der Digitalität sollen auch die Herausfor-
derungen, die sich aus der Implementierung digitaler Methoden ergeben, be-
leuchtet werden. Dazu gehören technologische Barrieren, die digitale Kluft zwi-
schen unterschiedlichen Lerngruppen sowie die fortlaufende Notwendigkeit, 
Lehrkräfte in der Nutzung digitaler Werkzeuge zu schulen. Abschließend wird 
ein Ausblick auf die zukünftige Entwicklung domänenspezifischer Methoden in 
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der digitalen Wirtschaftsdidaktik gegeben. Die kontinuierliche Weiterentwick-
lung und Anpassung der Lehrmethoden an die sich rasant verändernde digitale 
Landschaft ist unabdingbar, um eine nachhaltige und effektive ökonomische 
Bildung sicherzustellen.

2.	 Domänenspezifische Methoden in der 
Wirtschaftsdidaktik

Domänenspezifische Methoden sind Ansätze, die speziell auf die Eigenschaften 
und Anforderungen eines bestimmten Fachbereiches zugeschnitten sind. In der 
Wirtschaftsdidaktik, die die Vermittlung ökonomischer Inhalte in den Fokus 
stellt, spielen diese Methoden eine zentrale Rolle. Sie bieten die Möglichkeit, 
komplexe wirtschaftliche Zusammenhänge nicht nur theoretisch zu behandeln, 
sondern auch praxisnah, kompetenz- und handlungsorientiert.

In den folgenden Unterkapiteln wird dargestellt, welche domänenspezifi-
schen Methoden sich in der Wirtschaftsdidaktik etabliert haben und wie diese 
durch die Digitalisierung transformiert werden.

2.1	 Definition und Merkmale domänenspezifischer Methoden
Domänenspezifische Methoden in der Wirtschaftsdidaktik beinhalten didak-
tische und methodische Ansätze, welche in Abgrenzung zu allgemeinpädago-
gischen Methoden inhaltlich, fachlich und gruppenbezogen an wirtschaftliche 
Themen und deren Anforderungen angepasst sind. Dabei gehen sie über ge-
nerische Lehrmethoden hinaus. Zentrale Merkmale dieser Methoden stellen 
die Anwendungsorientierung, die Problemorientierung, die Kompetenzorien-
tierung sowie die Interdisziplinarität dar (vgl. z. B. Euler & Hahn, 2014; Hedtke 
et al., 2011). Gemäß der Anwendungsorientierung zielen domänenspezifische 
Methoden in der Wirtschaftsdidaktik darauf ab, wirtschaftliche Inhalte nicht 
nur theoretisch oder abstrakt zu vermitteln, sondern sie in einem praxisnahen 
Kontext zu verankern (vgl. hierzu und im Folgenden Euler & Hahn, 2014). 
Demnach erhalten Lernende durch reale oder realitätsnahe Szenarien, Fallstu-
dien, Simulationen oder Rollenspiele die Möglichkeit, wirtschaftliche Prozesse 
und Zusammenhänge eigenständig zu simulieren. Mittels dieser praxisorien-
tierten Ansätze können Lernende ein tieferes Verständnis für wirtschaftliche 
Mechanismen entwickeln, indem theoretische Annahmen und Modelle direkt 
auf konkrete Situationen angewendet und die Auswirkungen wirtschaftlicher 
Entscheidungen in einem simulierten, aber realitätsnahen Umfeld erfahrbar ge-
macht werden. 
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Ein weiteres zentrales Merkmal domänenspezifischer Methoden ist die 
Ausrichtung auf problemorientiertes Lernen (vgl. hierzu und im Folgenden 
Krol et al., 2011). Dabei werden Lernende mit lebensweltorientierten wirt-
schaftlichen Problemstellungen konfrontiert, die sie eigenständig einzeln oder 
in Gruppen analysieren, reflektieren und lösen müssen. Diese Problemstellun-
gen sind oft komplex und erfordern eine umfassende Auseinandersetzung mit 
verschiedenen Aspekten der Wirtschaft, wie beispielsweise Marktanalysen, Fi-
nanzentscheidungen oder unternehmerische Strategien. Anhand dessen entwi-
ckeln Lernende neben einem tieferen inhaltlichen Verständnis für wirtschaft-
liche Sachverhalte und deren Zusammenhänge auch wichtige Fähigkeiten wie 
kritisches Denken, Problemlösungsstrategien und die Fähigkeit, fundierte Ent-
scheidungen unter Unsicherheit treffen zu können. Die Kompetenzorientierung 
hingegen fokussiert die Förderung zentraler Fähigkeiten, wie Fach-, Urteils-, 
Handlungs- und Reflexionskompetenz (Köck, 2016). Mit dem Ziel, das gelern-
te Wissen auch in realen Kontexten anwenden zu können, sollen Lernende im 
Rahmen der Wirtschaftsbildung in die Lage versetzt werden, wirtschaftliche 
Herausforderungen zu erkennen und zu analysieren, um angemessene Hand-
lungen und Entscheidungen treffen zu können. Dabei bedarf es kompetenzori-
entierter Lern- und Erfahrungsräume die „über einen hohen Anregungsgehalt 
verfügen und eine Vernetzung des neu Gelernten mit vorhandenem Wissen und 
Können ermöglichen; die [...] didaktisch fruchtbare Kooperationsprobleme und 
Interessenkonflikte [...] simulieren [und] Lernenden Handlungsspielräume er-
öffnen, innerhalb derer sie Problemlösekompetenzen trainieren und strategische 
Handlungsoptionen erproben können“ (Weyland & Stommel, 2016, S. 105). 
Dies kann in der Wirtschaftsbildung durch die Anwendung praxisnaher Übun-
gen, Planspiele oder Projekte geschehen, bei denen die Lernenden sich mit 
wirtschaftlichen Entscheidungen und deren Konsequenzen auseinandersetzen 
(Froitzheim, 2022). Die Entwicklung solcher Kompetenzen ist entscheidend, 
um in einer dynamischen und komplexen wirtschaftlichen Umgebung erfolg-
reich agieren zu können. Da ökonomische Problemstellungen oftmals mit ge-
sellschaftlichen Zusammenhängen verknüpft sind, sollten diese aus verschiede-
nen fachlichen Perspektiven betrachtet und analysiert werden (Kaminski, 2017). 
Demnach sollte „bessere ökonomische Bildung: problemorientiert, pluralistisch 
und multidisziplinär“ (Hedtke et al. 2011, S. 48) – besser noch: interdisziplinär 
sein, um der Komplexität ökonomischer Themen gerecht zu werden. So ermög-
lichen interdisziplinäre Herangehensweisen eine differenzierte Auseinanderset-
zung mit ökonomischen Fragestellungen und wirken gleichermaßen einer öko-
nomistischen Reduktion entgegen (vgl. hierzu auch Arndt, 2017). 
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Domänenspezifische Methoden in der Wirtschaftsdidaktik berücksich-
tigen eben diese Vielschichtigkeit und fördern zeitgleich das interdisziplinäre 
Verständnis der Lernenden. So werden wirtschaftliche Themen mit Zugängen 
zu anderen Disziplinen nicht isoliert betrachtet, sondern immer im gemein-
samen Kontext (Kaminski, 2017). Durch die Einbeziehung interdisziplinärer 
Perspektiven lernen SchülerInnen, komplexe Zusammenhänge ganzheitlich zu 
erfassen und verschiedene Wissensbereiche miteinander zu verknüpfen (Hedtke 
et al., 2011). Dies fördert nicht nur ein tieferes Verständnis, sondern bereitet die 
Lernenden ebenfalls darauf vor, in einer vernetzten Welt zu agieren, in der wirt-
schaftliche Entscheidungen oft weitreichende gesellschaftliche und ökologische 
Auswirkungen haben können.

2.2	 Traditionelle Methoden in der Wirtschaftsdidaktik
In der Wirtschaftsdidaktik haben sich verschiedene Methoden etabliert, die 
das Verständnis für ökonomische Inhalte fördern sollen. Zu den bewährtesten 
Methoden gehören Fallstudien, Simulationen und Planspiele ( Jacobs, 2010; 
Keim, 1992; Schröder, 2009). Mittels Fallstudien können ökonomische Pro-
blemstellungen in realitätsnahe Kontexte eingebettet werden, anhand derer 
Lernende dazu befähigt werden, sich gedanklich und emotional mit den han-
delnden AkteurInnen und/oder dem gegebenen Sachverhalt zu identifizieren 
(Weber, 1995). Diese Perspektivenübernahme fördert das Problembewusstsein 
und eine reflektierte Lösungsentwicklung (Weber, 1995). Damit sollen die 
Entscheidungs- und Handlungskompetenzen der Lernenden im wirtschaft-
lichen Kontext gefördert werden (Weitz, 2007). Fallstudien eignen sich daher 
besonders, analytische und problemorientierte Fähigkeiten zu fördern (vgl. 
hierzu auch Kaiser & Kaminski, 1999; May, 1998). Simulationen bieten Ler-
nenden wiederum die Möglichkeit, wirtschaftliche Prozesse und Entschei-
dungen, welche beispielsweise Marktprozesse oder betriebswirtschaftliche 
Entscheidungen beinhalten können, in einer (virtuellen) Umgebung nach-
zuempfinden ( Jacobs, 2010). So werden Lernenden die Auswirkungen ihrer 
Entscheidungen unmittelbar erfahrbar gemacht. Planspiele stellen dagegen 
komplexe wirtschaftliche und unternehmerische Entscheidungsprozesse mo-
dellhaft dar und binden Lernende aktiv ein, indem sie Entscheidungen treffen 
und umsetzen (Weber, 1995). Dabei sollen Handlungskompetenzen gefördert 
werden, welche Wissens-, Methoden-, soziale und personale Kompetenzen 
umfassen (Seeber, 2007). Auf diese Weise werden neben dem ökonomischen 
Verständnis auch soziale Kompetenzen wie Teamarbeit, Verhandlungsführung 
und Entscheidungsfindung gestärkt. 
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2.3	 Methoden im Wandel der Zeit

Die Digitalisierung verfügt über das Potenzial, domänenspezifische Methoden 
in der Wirtschaftsdidaktik grundlegend zu verändern und weiterzuentwickeln. 
Digitale Werkzeuge und Plattformen ermöglichen es, die Grenzen traditionel-
ler Lehrmethoden zu überwinden und neue, interaktive Lernumgebungen zu 
generieren (Stalder, 2016). Durch den Einsatz von Technologien können Lern-
prozesse personalisiert, dynamisiert, regionalisiert und interaktiver gestaltet 
werden (Froitzheim, 2022). Ein zentraler Vorteil der Digitalität ist die Mög-
lichkeit, Lerninhalte in Echtzeit zu aktualisieren und flexibel auf die Bedürf-
nisse der Lernenden zuzuschneiden (Weyland & Schuhen, 2015). So können 
Fallstudien, Simulationen und Planspiele in einer digitalen Lernumgebung 
kompetenzorientierter, flexibler und adressatengerechter umgesetzt werden und 
durch multimediale Elemente wie Videos, interaktive Grafiken oder Datenvisu-
alisierungen erweitert werden (Froitzheim, 2022). Hinzu kamen ökonomische 
Experimente als weitere effektive Methode, ökonomische Sachverhalte praxis-
nah und handlungsorientiert zu vermitteln. Gemäß Weyland (2016) fördern 
ökonomische Experimente nicht nur das Verständnis von ökonomischen Zu-
sammenhängen, sondern auch die Motivation und das selbstgesteuerte Lernen 
von SchülerInnen. Dabei werden häufig spieltheoretische Modelle eingesetzt, 
um wirtschaftliche Entscheidungsprozesse und Marktmechanismen erfahrbar 
zu machen ( Jacobs, 2010). Digitale Plattformen ermöglichen darüber hinaus 
kollaboratives Lernen, über geographische Grenzen hinweg. Diese Form des 
vernetzten Lernens fördert nicht nur das Verständnis wirtschaftlicher Prozesse, 
sondern auch die Fähigkeit zur Zusammenarbeit in einer zunehmend globali-
sierten Welt (Froitzheim & Schuhen, 2015). Gleichermaßen revolutionierte die 
Digitalisierung die in der Wirtschaftsdidaktik bereits bestehenden Methoden 
durch weitere innovative Ansätze, wie die Etablierung interaktiver Lernmodule, 
die Verwendung von Gamification und adaptive Lernsysteme. Mittels interakti-
ver Lernmodule wird ein virtueller Erfahrungsraum geschaffen, in dem Lernen-
de die Möglichkeit erhalten, wirtschaftliche Zusammenhänge eigenständig zu 
erkunden. Dabei unterstützen interaktive Grafiken, Quizspiele und ein unmit-
telbares Feedback den Lernprozess (Ingenkamp & Lissmann, 2008). 

Die Gamification beinhaltet die Integration spielerischer Elemente in den 
Lernprozess, beispielsweise durch das Sammeln von Punkten oder das Frei-
schalten von Levels (Froitzheim & Schuhen, 2015). Besonders in der ökono-
mischen Bildung lassen sich dadurch komplexe Sachverhalte wie Marktmecha-
nismen oder betriebswirtschaftliche Abläufe auf anschauliche Weise vermitteln. 
So können beispielsweise Lernende die Rolle von UnternehmensführerInnen in 
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einem virtuellen Unternehmensplanspiel übernehmen. Innerhalb des Planspiels 
treffen sie dann Entscheidungen zu Produktion, Preisgestaltung, Marketing 
oder Personal und sehen unmittelbar die Auswirkungen auf Gewinn, Marktan-
teil und Kundenzufriedenheit. Durch die Vergabe von Punkten für erfolgreiche 
Strategien, das Erreichen neuer Entscheidungslevel oder das Freischalten zu-
sätzlicher Funktionen wird ein spielerischer Wettbewerb erzeugt. Mithilfe von 
adaptiven Lernsystemen können zusätzlich Schwierigkeitsgrad und Inhalt eines 
Sachverhaltes automatisiert an das Leistungsniveau der Lernenden angepasst 
werden. Auf diese Weise wird ein individuelles Lerntempo ermöglicht, das den 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der SchülerInnen gerecht wird (Alra-
washdeh et al., 2024).

3.	 Analyse domänenspezifischer Methoden in der 
Wirtschaftsdidaktik im Kontext der Digitalisierung

Wie in vielen anderen Bereichen des Bildungswesens nimmt die Digitalisie-
rung Einfluss auf gegebene Lehr-Lern-Strukturen (Stalder, 2016), so auch in 
der Wirtschaftsdidaktik. In den folgenden Unterkapiteln werden die damit ver-
bundenen Chancen und Herausforderungen thematisiert und hinsichtlich ihrer 
Möglichkeiten in digitalen Lernumgebungen analysiert.

3.1	 Chancen und Herausforderungen der Digitalisierung
Die Digitalität bietet der Wirtschaftsdidaktik eine Vielzahl an Möglichkei-
ten, um den Unterricht flexibler, interaktiver und praxisnaher zu gestalten. Ein 
zentraler Vorteil der Digitalisierung stellt der Zugang zu aktuellen Informa
tionen und Ressourcen, wie wirtschaftliche Daten, Statistiken und tagesaktu-
elle Fallbeispiele, dar. Auf diese Weise können ökonomische Inhalte nicht nur 
theoretisch, sondern auch im Kontext realer wirtschaftlicher Entwicklungen, 
wie Finanzkrisen, Inflationsverläufe oder Unternehmensstrategien, thematisiert 
werden, was eine praxistauglichere und handlungsorientiertere ökonomische 
Bildung ermöglicht. Ein weiterer Vorteil liegt in dem Einsatz interaktiver und 
multimedialer Lernelemente, wie Videos, Animationen und interaktiver Gra-
fiken (Froitzheim, 2022). So können beispielweise im Rahmen eines digitalen 
Planspiels marktwirtschaftliche Zusammenhänge, wie Angebot und Nachfrage, 
anschaulich visualisiert werden, welche durch individuell getroffene Entschei-
dungen den Lernenden erfahrbar gemacht werden (Eberle & Seeber, 2023). 
Anhand dessen können komplexe ökonomische Inhalte nachhaltig vermittelt 
werden. 
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Ebenso ermöglichen digitale Lernumgebungen einen differenzierten Um-
gang, indem Inhalte und Aufgaben an die Lernvoraussetzungen und Lerndis-
positionen der SchülerInnen angepasst werden (Weyland & Schuhen, 2015). So 
können in einem Kurs zur Finanzbildung Lernende mit geringem Vorwissen 
zunächst interaktive Grundlagenmodule zu Budgetplanung und Zinsrechnung 
erarbeiten, während fortgeschrittene Lernende komplexere Szenarien wie Kre-
ditvergleiche oder Anlagestrategien bearbeiten. Digitale Plattformen bieten 
darüber hinaus einen Raum für kollaboratives Lernen, bei dem sich Lernen-
de über geografische Grenzen hinweg vernetzen (vgl. Kapitel 2.3). Dies fördert 
den Austausch von Ideen und das kollaborative Bearbeiten von Aufgaben. In 
der Wirtschaftsdidaktik können so beispielsweise internationale wirtschaftliche 
Zusammenhänge aus verschiedenen ethnologischen Perspektiven heraus erar-
beitet und reflektiert werden, wodurch das Bewusstsein für globale Zusammen-
hänge gestärkt wird. 

Neben den Potenzialen birgt der Einsatz digitaler Technologien jedoch auch 
in der Wirtschaftsdidaktik einige Herausforderungen, welche sowohl techni-
sche Rahmenbedingungen als auch didaktisch-methodische Aspekte betreffen. 
Eines der zentralen Probleme stellt die oftmals unzureichende digitale Infra-
struktur an Bildungseinrichtungen dar. Gemäß einer Studie des Digitalverbands 
Bitkom Research (vgl. hierzu Lange, 2023) beanstanden 87 % der befragten 
SchülerInnen eine instabile Internetverbindung, ebenso 71 % einen inadäquaten 
technischen Support. Diese Defizite behindern eine effektive und nachhaltige 
Implementierung digital gestützter Lehr-Lern-Vorhaben, insbesondere in der 
ökonomischen Bildung, bei der die Aktualität von Daten, beispielsweise bezüglich 
Wirtschaftszahlen, Finanzberichten oder Marktforschungsergebnissen, und 
die Verwendung von simulationsbasierten Lernumgebungen (wie interaktive 
Aktienbörsenspiele oder Wirtschaftssimulationen) eine zentrale Rolle spielen. 

Neben infrastrukturellen Problemen erweist sich auch die didaktische Ge-
staltung als zentrale Herausforderung. Damit digitale Lehr-Lern-Arrange-
ments im Bereich der Wirtschaftsdidaktik wirksam gestaltet werden können, 
bedarf es eines fundierten Verständnisses technischer und didaktischer Prinzi-
pien. Ring (2024) betonen in diesem Zusammenhang, dass nur die Verbindung 
beider Kompetenzbereiche einen pädagogischen Mehrwert generiert. Dennoch 
empfinden viele Lehrkräfte den Umgang mit digitalen Tools als zusätzliche 
Belastung im Schulalltag, insbesondere aufgrund mangelnder Zeitressourcen, 
Fehlen von Fortbildungsangeboten und von technischem Support (vgl. auch 
Mußmann & Hardwig, 2024). Nach Killus und Gerick (2021) hemmt diese 
Unsicherheit nicht nur die Verwendung digitaler Lernumgebungen, sondern 
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beeinträchtigt zeitgleich auch die Motivation und Innovationsbereitschaft von 
Lehrkräften. Gerade im Kontext der ökonomischen Bildung, die stark auf aktu-
elle Entwicklungen und praxisnahe Lernarrangements angewiesen ist, kann dies 
eine zusätzliche Hürde darstellen. Demnach sollten Lehrpersonen nicht allein 
über theoretisches und didaktisches Wissen verfügen, sondern ebenfalls in der 
Lage sein, digitale Werkzeuge, wie beispielsweise Online-Marktanalyse-Tools 
oder Wirtschaftssimulationen, zielorientiert in eigenen Lehr-Lern-Vorhaben zu 
integrieren. 

Ein weiteres zentrales Problem liegt in der curricularen Verankerung di-
gitaler Lehr-Lern Arrangements. Einer Vielzahl an wirtschaftsdidaktischen 
Curricula mangelt es oftmals an einer systematischen Integration digitaler 
Kompetenzen (vgl. auch Brahm & Wiepcke, 2023), wodurch die Relevanz 
digitaler Bildung häufig auf projektartige oder fakultative Kontexte be-
schränkt bleibt. Dabei fordert der Umgang mit Themen wie beispielsweise 
E-Commerce, Blockchain-Technologie oder digitale Zahlungsströme eine 
stärkere digitale Ausrichtung des Curriculums, damit Lernende zielgerichtet 
auf tagesaktuelle Herausforderungen und Möglichkeiten aus der Wirtschaft 
vorbereitet werden.

3.2	 Digitale Transformation domänenspezifischer Methoden
Anknüpfend an die zuvor konstatierten Chancen und Herausforderungen di-
gitaler Technologien in der Wirtschaftsdidaktik (vgl. Kapitel 3.1) ist festzuhal-
ten, dass digitale Technologien – bei einer adressatengerechten und adäquaten 
Anwendung – den Lernprozess von SchülerInnen begünstigen können. Wie 
Weyland und Stommel (2016) betonen, haben verschiedene Untersuchungen 
gezeigt, dass Studierende, die an digitalisierten Fallstudien teilnehmen, ein tie-
feres Verständnis für ökonomische Prozesse entwickeln und damit ihre Pro
blemlösungskompetenzen signifikant verbessert haben. Weiterhin wirkt sich die 
zusätzliche Integration auditiver, visueller und simulierter Elemente förderlich 
auf die Anschaulichkeit und Nachvollziehbarkeit ökonomischer Zusammen-
hänge aus (Schulmeister, 2001). Digitalisierte beziehungsweise multimediale 
Fallstudien erweitern damit klassische Ansätze um Dimensionen wie Aktuali-
tät, regionale Kontexte und eine flexible, echtzeitbasierte Anpassung, während 
analoge Materialien oft durch statische Elemente begrenzt werden (Weyland & 
Schuhen, 2015). Dies fördert nicht nur die Lernbereitschaft von SchülerInnen, 
sondern erhöht zeitgleich auch den Lebensweltbezug des Unterrichts. Eben-
so ermöglichen digitale Lernformate kollaboratives Lernen, unabhängig vom 
geografischen Standort der Lernenden. Dies fördert die Zusammenarbeit und 
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ermöglicht das Training von Schlüsselkompetenzen wie Teamarbeit und Kom-
munikation (Schulmeister, 2001). Die Effektivität multimedialer Fallstudien ist 
jedoch als abhängig von der Qualität der didaktischen Einbettung und der akti-
ven Beteiligung der Lernenden zu betrachten. 

Ein vergleichbares Potenzial zeigt sich bei Simulationen und Planspielen, 
mithilfe derer wirtschaftliche Prozesse unter kontrollierten Bedingungen re-
alitätsnah erprobt werden können. Digitale Technologien erweitern diese Er-
fahrungsräume, indem sie anhand interaktiver Entscheidungsprozesse und der 
Abbildung flexibler und in Echtzeit anpassbarer Szenarien eine höhere Kom-
plexität und Interaktivität schaffen. Dies ermöglicht ein tiefes Verständnis von 
Marktprozessen, Unternehmensstrategien und volkswirtschaftlichen Mecha-
nismen (Weyland, 2016). Im Vergleich bieten ökonomische Experimente wie 
„Pit-Market“ (Holt, 1996) Lernenden die Möglichkeit, in verschiedenen Rollen 
wie Unternehmen, KonsumentInnen oder RegulatorInnen zu agieren und die 
Dynamik von Angebot und Nachfrage oder staatlichen Eingriffen zu erleben 
(Schuhen & Froitzheim, 2015). Dies fördert neben dem ökonomischen Wissen 
auch das kritische Denken sowie die strategische Entscheidungsfindung. Glei-
chermaßen werden Lernende durch die aktive Teilnahme an ökonomischen Ex-
perimenten zu AkteurInnen ihres individuellen Lernprozesses, was sich förder-
lich auf das ökonomische Verständnis und die Selbstwirksamkeit der Lernenden 
auswirkt (Schimanski et al., 2016). Die Integration ökonomischer Experimente 
in den Unterricht bietet somit eine praxisorientierte Möglichkeit, ökonomische 
Bildung zu gestalten und Lernende aktiv in den Lernprozess einzubeziehen. Ein 
weiterer Vorteil dieser digitalen Lernumgebungen liegt in der Möglichkeit, Sze-
narien an unterschiedliche Lernniveaus und Kontexte anzupassen. Einsteige-
rInnen können mit einfachen Simulationen beginnen, während fortgeschrittene 
Lernende komplexere Szenarien bearbeiten können (Schulmeister, 2001). 
Dies trägt zur individuellen Förderung der Lernenden bei und ermöglicht so 
einen differenzierten Unterricht. Die Forschung hat gezeigt, dass Fallstudien, 
Planspiele, Simulationen und ökonomische Experimente nicht nur zur Vermitt
lung ökonomischer Inhalte beitragen, sondern auch die Motivation und das 
Engagement der Lernenden deutlich steigern ( Jacobs, 2010).

3.3	 Erweiterung didaktischer Perspektiven durch digitale 
Innovationen

Die Digitalisierung wirkt als treibende Kraft für die Weiterentwicklung do-
mänenspezifischer Methoden in der Wirtschaftsdidaktik und eröffnet durch 
innovative Ansätze wie interaktive Lernmodule, Verwendung von Gamifica-
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tion und adaptiven Lernsystemen neue didaktische Möglichkeiten. So können 
Lernende mittels interaktiver Lernmodule und Gamification-Ansätze öko-
nomische Konzepte eigenständig erarbeiten, während spielerische Elemente 
zeitgleich die Motivation steigern und das Lernen intensivieren (vgl. auch 
Kapitel 2.3). Weiterhin bieten interaktive Module die Möglichkeit, die Lern-
umgebung sowie deren Inhalte an die Lernvoraussetzungen und Lerndisposi-
tionen der SchülerInnen anzupassen. Dabei erhalten sie sofortiges Feedback, 
das den Lernprozess zielgerichtet unterstützt (Ingenkamp & Lissmann, 2008) 
und gleichermaßen den Prozess des selbstgesteuerten Lernens stärkt. Sol-
che Module sind besonders in der Vermittlung komplexer Sachverhalte, wie 
Marktmechanismen oder finanzielle Entscheidungsprozesse, effektiv, da sie 
das Lernen individualisieren und die Lernenden aktiv in den Lernprozess ein-
binden (Schulmeister, 2001). Ebenso tragen Gamification-Ansätze dazu bei, 
das Engagement und die Motivation der Lernenden zu erhöhen (vgl. Kapitel 
2.3). Durch den Einsatz interaktiver und wettbewerbsorientierter Elemente 
entsteht ein Lernumfeld, das die intrinsische Motivation der Lernenden stärkt 
und zeitgleich ökonomisches Denken fördert. Der Gamification-Aspekt er-
höht damit nicht nur die individuelle Aufmerksamkeit, sondern auch die 
Anwendung des gelernten Wissens in praxisnahen, dynamischen Entschei-
dungssituationen. Studien haben gezeigt, dass der Einsatz von Gamification 
im ökonomischen Unterricht die Lernmotivation signifikant steigert und da-
mit das Interesse an ökonomischen Themen erhöht (Weyland, 2016). Unter-
stützend dazu eröffnen adaptive Lernsysteme SchülerInnen individualisierte 
Lernpfade, anhand derer Lernende sich ökonomische Konzepte und deren 
Zusammenhänge selbstgesteuert und im eigenen Tempo aneignen können 
(vgl. auch Kapitel 2.3). Empirische Befunde (z. B. Alrawashdeh et al., 2024; 
Chernikova et al., 2025) belegen, dass adaptive Lernsysteme signifikant zur 
Förderung der Lernwirksamkeit beitragen, insbesondere in heterogenen Kon-
texten (Ma et al., 2014), indem sie einen differenzierten Umgang mit indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und damit eine binnendifferenzierte Gestaltung 
ökonomischer Lernumgebungen ermöglichen.

3.4	 Fazit und Ausblick
Anlehnend an die zuvor konstatierten Chancen und Herausforderungen digita-
ler Technologien aus Perspektive der Wirtschaftsdidaktik ist festzuhalten, dass 
deren adressatengerechte und kompetenzorientierte Etablierung gezielte Inves-
titionen hinsichtlich Infrastruktur, kontinuierlicher Qualifizierungsmaßnahmen 
für Lehrpersonen sowie einer curricularen Weiterentwicklung bedarf. Ebenso 
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müssen Lernende auf die Anforderungen einer digitalisierten Welt vorberei-
tet werden, indem Fähigkeiten wie Informationsbeschaffung, Medienkompe-
tenz und ein hohes Maß an Selbstorganisation vermittelt werden (vgl. hierzu 
auch Froitzheim & Schuhen 2015). Auf Grundlage dieser Anforderungen wird 
deutlich, dass nicht nur strukturelle und personale Voraussetzungen geschaffen 
werden müssen, sondern auch didaktisch-methodische Konzepte eine zentrale 
Rolle spielen. In diesem Zusammenhang eröffnen domänenspezifische Metho-
den, erweitert durch digitale Medien, neue Potenziale für die wirtschaftsdidak-
tische Praxis und eine kompetenzorientierte Gestaltung von Lernprozessen. So 
tragen domänenspezifische Methoden wie Fallstudien, ökonomische Experi-
mente, Simulationen und Planspiele in digitalen Lernumgebungen nicht nur 
zur Wissensvermittlung bei, sondern fördern zeitgleich auch wichtige Kompe-
tenzen wie kritisches Denken, Problemlösung und Zusammenarbeit. Die Ef-
fektivität dieser domänenspezifischen Methoden in digitalen Lernumgebungen 
ist zudem vielfach belegt. Studien von Weyland (2016) sowie Froitzheim (2022) 
zeigen, dass ökonomische Experimente, Fallstudien, Simulationen und Plan-
spiele besonders geeignet sind, um das Verständnis für komplexe wirtschaftliche 
Zusammenhänge zu vertiefen. Sie unterstützen nicht nur die Wissensvermitt-
lung, sondern fördern auch die Entwicklung von Problemlösungs- und Ent-
scheidungskompetenzen. Darüber hinaus haben Untersuchungen gezeigt, dass 
die Lernmotivation und das Engagement der Lernenden durch den Einsatz in-
teraktiver Lernmodule und Gamification-Elemente deutlich gesteigert werden 
können (Froitzheim & Schuhen, 2015). Ein zentrales Element stellt dabei das 
unmittelbare Feedback dar, das den Lernenden hilft, selbstgesteuert den eigenen 
Lernfortschritt zu reflektieren und zu verbessern (vgl. Ingenkamp & Lissmann, 
2008; Schulmeister, 2001). 

Demnach ist festzuhalten, dass in der Wirtschaftsdidaktik bewährte, auf 
problembasiertes und handlungsorientiertes Lernen ausgerichtete Methoden 
anhand digitaler Zugänge in ihrer Anwendbarkeit und Variabilität signifikant 
erweitert und damit neue didaktische Perspektiven im digitalen Kontext eröff-
net werden. Dies ermöglicht einen flexiblen und adaptiven Einsatz dieser Me-
thoden, welcher gleichermaßen den Lernvoraussetzungen und Lerndispositi-
onen der SchülerInnen gerecht wird. Damit diese Potenziale jedoch wirksam 
ausgeschöpft werden können, bedarf es gezielter Investitionen hinsichtlich tech-
nischer und didaktischer Rahmenbedingungen sowie der Qualifizierung verant-
wortlicher Lehrpersonen. Zukünftige Forschungen sollten daher die Langzeit-
effekte dieser digitalen Methoden auf die ökonomische Bildung hin erforschen 
und Best Practices für ihre Implementierung entwickeln.
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4.	 Anforderungen einer Implementierung digitaler 
Methoden

Die Implementierung digitaler Methoden in der Wirtschaftsdidaktik bietet 
zahlreiche Vorteile, ist jedoch auch mit vielfältigen Herausforderungen verbun-
den. Diese Herausforderungen umfassen sowohl allgemeingültige technologi-
sche als auch didaktisch-methodische Aspekte, die andere Disziplinen mit ähn-
lichen Vorhaben ebenfalls betreffen können (vgl. auch Kapitel 3.1). Um digitale 
Lernmethoden jedoch effektiv einsetzen zu können, müssen Schulen nicht nur 
technologische Hürden überwinden, wie Ausstattung und Qualifizierung des 
Lehrpersonals, sondern auch die didaktische Qualität und Akzeptanz bei Leh-
renden und Lernenden sicherstellen (vgl. auch Kapitel 3.3). Beruhend auf den 
bisherigen Erkenntnissen werden in den folgenden Unterkapiteln anhand der 
relevantesten Herausforderungen geeignete Lösungsansätze sowie Best Practi-
ces aufgezeigt.

4.1	 Didaktische Herausforderungen
Die Digitalisierung des Unterrichts erfordert nicht nur technologische Verän-
derungen (vgl. hierzu Kapitel 3.1), sondern auch didaktische Anforderungen an 
die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen. Dabei sollten digitale Ansätze keinen 
Ersatz für traditionelle Methoden darstellen, sondern vielmehr eine sinnvolle 
Ergänzung sein, um Lernprozesse effektiv zu verbessern. Ein häufiger Fehler 
stellt die Überfrachtung digitaler Lernplattformen mit Informationen dar, wel-
che Lernziele und Interaktivität nur in wenigem Maße berücksichtigen, wo-
durch die Lernwirksamkeit erheblich beeinträchtigt werden kann (Chen et al., 
2025). Wiederum erhöht eine zu große Informationsdichte die kognitive Belas-
tung von Lernenden (Sweller et al., 1998), was die Verarbeitungskapazität des 
Arbeitsgedächtnisses blockieren kann (Mayer, 2009). Dies führt zu einer ver-
minderten Abrufbarkeit des Wissens und einer geringeren Transferfähigkeit des 
Gelernten (Sweller, 1998). Weiterhin bedarf es einer Anpassung des Lehrplans, 
da der Einsatz von Fallstudien, Simulationen oder Gamification-Ansätzen oft-
mals mehr Zeit als bisherige Unterrichtsmethoden erfordert (vgl. auch Muß-
mann & Hardwig, 2024), was eine flexible Gestaltung des Lehrplans erfordert 
(Froitzheim & Schuhen, 2015).

4.2	 Inklusion und Chancengleichheit
Im Zuge der Digitalisierung des Unterrichts müssen auch Aspekte wie Inklu-
sion und Chancengleichheit berücksichtigt werden, damit eine Teilhabe aller 
ermöglicht wird. Daher sollten im Sinne einer barrierefreien Gestaltung sowohl 
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technische Ressourcen, wie der Zugang zu digitalen Endgeräten und einer stabi-
len Internetverbindung, als auch personenbezogene Voraussetzungen, die Lern-
dispositionen und -bedingungen der Lernenden betreffend, sowie die Anwen-
dung geeigneter didaktischer Herangehensweisen bedacht werden. So können 
im Vorfeld potenzielle Benachteiligungen gegenüber bestimmten Gruppen, sei 
aus Gründen der sogenannten „digitalen Kluft“ oder mangelnder Inklusion und 
Barrierefreiheit, ausgeschlossen werden. Eine besondere Herausforderung sieht 
Weyland (2016) in der digitalen Kluft, welche die Ungleichheit im Zugang zu 
digitalen Technologien bezeichnet, da einkommensschwächere Haushalte oft-
mals über keine geeigneten Endgeräte verfügen, was einen digitalen Unterricht 
maßgebend beeinflussen kann (ebd.). Es ist daher von großer Bedeutung, dass 
Schulen durch Leihgeräte oder spezielle Förderprogramme für Chancengerech-
tigkeit sorgen.

4.3	 Lösungsansätze
Um die Herausforderungen bei der Implementierung digitaler Methoden zu 
bewältigen, gibt es verschiedene Lösungsansätze, die in der Praxis bereits er-
folgreich umgesetzt wurden und damit auch im Rahmen der ökonomischen 
Bildung förderlich eingesetzt werden können. Ein bewährter Lösungsansatz für 
technische Hürden besteht darin, Schulen gezielt mit technischer Ausstattung 
und Unterstützung bei der Wartung dieser Geräte zu versorgen. Kooperatio-
nen mit IT-Dienstleistern und eine zentrale Verwaltung der IT-Infrastruktur 
können dabei helfen, technische Probleme schnell zu lösen und Ausfallzeiten 
zu minimieren (vgl. hierzu auch Bundesministerium für Bildung, Familie, Se-
nioren, Frauen und Jugend, 2025). Ein weiterer Ansatz betrifft die didaktischen 
Rahmenbedingungen und die Qualifizierung verantwortlicher Lehrpersonen 
(vgl. Kapitel 3.1). So sollten Lehrkräfte kontinuierlich in der Nutzung digitaler 
Tools und Methoden geschult werden. Hierfür können Schulen interne „digitale 
BotschafterInnen“ benennen, die ihre KollegInnen regelmäßig fortbilden und 
bei der Implementierung digitaler Technologien im Unterricht unterstützen 
(Froitzheim & Schuhen, 2015). 

Ein weiterer Lösungsansatz betrifft außerschulische Kooperationen und 
Best Practices. Der Einsatz von Pilotprojekten, in denen digitale Methoden ge-
testet und weiterentwickelt werden, ist ein effektiver Weg, um innovative Ansät-
ze in die Breite zu tragen. Gleichzeitig sollten Lehrpersonen durch Netzwerke 
und Austauschplattformen unterstützt werden, in denen sie ihre Erfahrungen 
und Best Practices teilen können (Kerres, 2020). Ein weiterer Aspekt betrifft die 
Inklusion von SchülerInnen mit besonderen Bedürfnissen. Digitale Plattformen 
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und Tools ermöglichen eine barrierefreie Gestaltung, sodass alle Lernenden am 
Lernprozess teilhaben können. Dies betrifft sowohl die Gestaltung der Benut-
zeroberflächen als auch die Bereitstellung von geeigneten Lernmaterialien, wie 
beispielsweise Text-to-Speech-Tools oder anpassbare Schriftgrößen (Schul-
meister, 2001). Auch unterschiedliche Erstsprachen der SchülerInnen können 
dabei berücksichtigt werden und mittels Übersetzungen oder Hilfestellungen 
unterstützt werden.

4.4	 Fazit 
Die Implementierung digitaler Methoden in der Wirtschaftsdidaktik bringt ei-
ne Vielzahl an Herausforderungen mit sich, bietet jedoch auch große Chancen 
für die Modernisierung des Unterrichts. Technologische Barrieren, der Fort-
bildungsbedarf der Lehrkräfte und die Anpassung der Lehrpläne müssen in 
Angriff genommen werden, um die Potenziale der Digitalisierung voll auszu-
schöpfen. Mit den oben genannten Lösungsansätzen und der kontinuierlichen 
Weiterbildung von Lehrkräften kann der digitale Wandel erfolgreich gestaltet 
werden, sodass alle Lernenden gleichermaßen von den neuen Perspektiven par-
tizipieren.

5.	 Zukunftsperspektiven der domänenspezifischen 
Methoden in der digitalen Wirtschaftsdidaktik

Die fortschreitende Digitalisierung hat das Potenzial, gegenwärtige Methoden 
in der Wirtschaftsdidaktik nachhaltig zu verändern, das bekräftigen die zuvor 
aufgeführten Erkenntnisse. Während die Implementierung von digitalen Lern-
methoden wie Simulationen, Fallstudien, ökonomischen Experimenten und 
Planspielen bereits wichtige Fortschritte zeigt, werfen zukünftige technologi-
sche Entwicklungen innerhalb der Pädagogik die Frage auf, wie domänenspezi-
fische Methoden der Wirtschaftsdidaktik weiter optimiert und in die Lehrpläne 
integriert werden können. 

5.1	 KI-basierte Lernanalysen und intelligente Tutorensysteme
Ein zentraler technologischer Trend, der auch die Wirtschaftsdidaktik revolu-
tionieren könnte, stellt der Einsatz künstlicher Intelligenz (KI) dar und damit 
zusammenhängend die Verbreitung adaptiver Lernsysteme. Diese Technologien 
eröffnen eine adressatengerechtere und flexiblere Gestaltung des ökonomischen 
Unterrichts, indem der Einsatz künstlicher Intelligenz in Lernplattformen bei-
spielsweise eine datenbasierte Analyse der Lernleistungen ermöglicht, auf deren 
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Grundlage personalisierte Lernpfade entwickelt werden können. So könnte KI 
dazu beitragen, Lernende gezielt zu fördern, indem potenzielle Verständnisde-
fizite automatisiert identifiziert und darauf basierend geeignete Lernmodule of-
feriert werden. Besonders komplexe Disziplinen, wie die Wirtschaftsdidaktik, 
profitieren von der Anwendung dieser Technologien, da sie einen differenzierten 
Umgang ermöglichen, der die individuellen Lernvoraussetzungen und -disposi-
tionen der SchülerInnen berücksichtigt (Froitzheim, 2022). Eine weitere Pers-
pektive liegt in der Entwicklung und Verbreitung intelligenter Tutorensysteme. 
Diese könnten wie menschliche TutorInnen fungieren und Lernende bei der 
Beantwortung von Fragen, der Rückmeldung zu Lernfortschritten und der Er-
klärung von Inhalten begleiten und damit die Problemlösefähigkeit von Ler-
nenden nachhaltig stärken (Schulmeister, 2001).

5.2	 Gamification und immersive Lernumgebungen
In der Wirtschaftsdidaktik erweist sich Gamification als effektive Möglich-
keit (vgl. Kapitel 3.3), das Engagement und die Motivation der Lernenden 
maßgebend zu erhöhen (Froitzheim & Schuhen, 2015). Zukünftig könnten 
Gamification-Ansätze noch stärker mit immersiven Technologien wie Virtual 
Reality (VR) und Augmented Reality (AR) verknüpft werden, um realitätsnahe 
Lernumgebungen zu schaffen. Mithilfe von Virtual Reality werden virtuelle 
Wirtschaftswelten und wirtschaftliche Prozesse und Entscheidungen erlebbar 
für Lernende. Virtual Reality-Simulationen könnten in der Wirtschaftsdidaktik 
beispielsweise genutzt werden, um komplexe Marktmechanismen oder interna-
tionale Wirtschaftssysteme zu simulieren. Lernende könnten in virtuellen Wel-
ten agieren, Verhandlungen führen oder Unternehmensstrategien testen und so 
ein tiefes Verständnis für ökonomische Zusammenhänge entwickeln (Schuhen 
& Froitzheim, 2015). Augmented Reality bietet zudem die Möglichkeit, die 
reale Welt durch digitale Informationen zu ergänzen. In der Wirtschaftsdidaktik 
könnten Augmented Reality-Anwendungen genutzt werden, um beispielsweise 
wirtschaftliche Prozesse in der Umgebung der Lernenden zu visualisieren. Im 
Rahmen einer Augmented Reality-App könnten Lernende dann wirtschaftli-
che Daten oder Modelle direkt im Klassenraum oder im Alltag erkunden (Wey-
land & Schuhen, 2017).

5.3	 Weiterentwicklung digitaler Lernplattformen
Die nächste Generation digitaler Lernplattformen wird sich durch zuneh-
mend stärker personalisierte und interaktive Lernangebote auszeichnen. Die-
se Entwicklungen werden durch Fortschritte in der Usability, der Integration 
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von sozialen Lernfunktionen und einer verbesserten Verbindung zu externen 
Datenquellen unterstützt. Die Weiterentwicklung der Lernplattformen bietet 
die Möglichkeit, individuelle Bedarfe von Lernenden adressatengerechter und 
zielorientierter aufzugreifen. So könnten personalisierte Dashboards und Fort-
schrittsberichte integriert werden, die den Lernenden einen besseren Überblick 
über ihren Lernstand geben und personalisierte Empfehlungen für die nächs-
te Lerneinheit bieten (Ingenkamp & Lissmann, 2008). Zudem werden soziale 
Funktionen wie Gruppenarbeit, Diskussionsforen oder gemeinsame Projekte 
weiter ausgebaut, um das kollaborative Lernen zu stärken. Ein weiterer Aspekt 
betrifft die zunehmende Relevanz von externen wirtschaftlichen Daten im Lehr-
Lern-Kontext. Die zusätzliche Verwendung praxisbezogener, aktueller Informa-
tionen und Statistiken, stammend aus außerschulischen, authentischen Quellen, 
stellt neben den gängigen Lehrmaterialien eine effektive Grundlage dar, ökono-
mische Zusammenhänge lebensweltorientierter und zeitgemäßer im Unterricht 
zu vermitteln (Froitzheim & Schuhen, 2015). Der hier intendierte Lebenswelt-
bezug ermöglicht es Lernenden, wirtschaftliche Entwicklungen, etwa bei den 
Themen Inflation, Löhne oder Energiepreise, direkt mit ihrem Alltag zu ver-
knüpfen. Durch die Analyse und Interpretation externer wirtschaftlicher Daten 
lernen SchülerInnen, Informationen kritisch zu hinterfragen, Zusammenhänge 
zu erkennen und fundierte Schlüsse zu ziehen. Dies fördert sowohl das ökono-
mische Denken als auch die Fähigkeit zur faktenbasierten Meinungsbildung. 
Durch die Aktualität der Daten bleibt der Unterricht nah am wirtschaftlichen 
Zeitgeschehen und unterstützt die Entwicklung ökonomischer Urteilsfähigkeit. 
Digitale Lernplattformen könnten demnach tagesaktuelle wirtschaftliche Daten 
direkt einbinden, sodass Lernende mit realen, aktuellen Informationen arbeiten. 
Dies könnte besonders für die Durchführung von Simulationen oder die Ana-
lyse von Fallstudien wertvoll sein, da die Lernenden mit den aktuellsten Daten 
und Statistiken arbeiten und so ein tieferes Verständnis für reale wirtschaftliche 
Entwicklungen erlangen (ebd.). 

5.4	 Fazit 
Die Zukunft domänenspezifischer Methoden in der digitalen Wirtschaftsdi-
daktik wird von technologischen Innovationen wie künstlicher Intelligenz, Vir-
tual Reality und adaptiven Lernsystemen geprägt sein. Langfristig könnten diese 
Entwicklungen zu einer umfassenden Modernisierung der Wirtschaftsdidaktik 
führen und die Lernenden optimal auf die Anforderungen einer zunehmend 
digitalisierten Welt vorbereiten.
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6.	 Schlussfolgerung
Die Digitalisierung bewirkt einen fundamentalen Transformationsprozess in 
der Wirtschaftsdidaktik, verbunden mit vielfältigen Chancen und Herausfor-
derungen, der es ermöglicht, ökonomische Inhalte flexibler, interaktiver und 
praxisnaher zu vermitteln. Domänenspezifische Methoden wie Fallstudien, 
Simulationen, Planspiele und ökonomische Experimente zeigen bereits heute, 
wie digitale Technologien die traditionellen Lehransätze erweitern und berei-
chern können (vgl. Kapitel 3.2). Sie bieten Lernenden die Möglichkeit, komple-
xe wirtschaftliche Prozesse eigenständig zu erforschen, zu simulieren und ihre 
Problemlösungsfähigkeiten zu verbessern. Insbesondere die Individualisierung 
des Lernens durch adaptive Lernsysteme und die Nutzung von Gamification-
Ansätzen tragen dazu bei, die Motivation der Lernenden sowie ihr Verständnis 
für wirtschaftliche Zusammenhänge zu stärken (Weyland, 2016). 

Allerdings dürfen die hier genannten Herausforderungen, die mit der Di-
gitalisierung einhergehen, nicht unterschätzt werden (vgl. Kapitel 3 und 4). 
Technologische Barrieren, fehlende technische Ausstattung, die unzureichende 
Qualifizierung von Lehrkräften und Fragen der Chancengerechtigkeit müssen 
thematisiert werden, um digitale Methoden flächendeckend in der Wirtschafts-
didaktik zu implementieren. Fortbildungen und die kontinuierliche Unter-
stützung von Lehrkräften sind dabei unerlässlich, um eine effektive Nutzung 
digitaler Werkzeuge im Unterricht zu gewährleisten. Ferner bieten zukünftige 
Entwicklungen in der Technologie, wie künstliche Intelligenz, Virtual und Aug-
mented Reality sowie adaptive Lernsysteme, weitere Perspektiven für eine in-
novative und adäquate Wirtschaftsdidaktik. Diese tragen dazu bei, Lehr-Lern-
Arrangements individueller und praxisorientierter zu gestalten. 

Im Sinne einer langfristigen Integration und nachhaltigen Nutzung digita-
ler Methoden bedarf es zusätzlicher, strategischer Planungen auf schulischer und 
bildungspolitischer Ebene, gestützt durch nachhaltige Finanzierungen und fort-
laufenden Support (vgl. auch Kapitel 4.3). Damit digitale Lehr-Lern-Formate 
langfristig implementiert werden können, müssen Schulträger und Bildungsein-
richtungen kontinuierlich in technische Infrastrukturen investieren. Zusätzlich 
bedarf es regelmäßiger Wartungszyklen und technischer Supportangebote (vgl. 
hierzu auch Bundesministerium für Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Ju-
gend, 2025). Aus wirtschaftsdidaktischer Perspektive ist dies besonders relevant 
(vgl. Kapitel 3.2), da digitale Medien zunehmend zur Vermittlung ökonomischer 
Kompetenzen genutzt werden. Die Einbindung digitaler Technologien ermög-
licht weiterhin einen zeitgemäßen, handlungsorientierten und datenbasierten 
Wirtschaftsunterricht, der SchülerInnen auf die Anforderungen einer digitalen 
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Ökonomie vorbereitet (vgl. auch Ring, 2024). Zudem sollte der Nutzen digitaler 
Methoden fest in den ökonomischen Lehrplänen verankert werden, damit eine 
nachhaltige Wirkung erzielt werden kann (vgl. Kapitel 4.1). Demnach sollten 
domänenspezifische Methoden in Verbindung mit digitalen Innovationen nicht 
als Ergänzung betrachtet werden, sondern als fester Bestandteil des Unterrichts. 
Nur so können die Potenziale dieser Methoden langfristig ausgeschöpft werden 
(Schulmeister, 2001).

Daher ist festzuhalten, dass die Digitalisierung die Wirtschaftsdidaktik nach-
haltig verändern wird. Lehrkräfte und Lernende stehen vor der Herausforderung, 
sich kontinuierlich an neue Technologien und Methoden anzupassen. Doch mit 
der richtigen Unterstützung und der gezielten Nutzung digitaler Technologien 
können diese Veränderungen zu einer umfassenden Modernisierung der ökono-
mischen Bildung führen. So muss die Wirtschaftsdidaktik in einer sich ständig 
verändernden digitalen Welt flexibel und anpassungsfähig bleiben, um den zu-
künftigen Anforderungen gerecht zu werden und den Lernenden die besten Vor-
aussetzungen für ihre berufliche und persönliche Entwicklung zu bieten.
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und Beispiele in den Blick genommen. 
Durch die vorgestellten Ideen und Denk-
anstöße können sich auch Bildungsprakti-
ker*innen für die eigene Arbeit inspirieren 
lassen.

Alle Titel 
der Reihe im 
Webshop – 

auch als PDF.
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hrsg. von Matthias Heil, Martin Lindeboom, 
Viktoria Rieber, Kim Luisa Werner und Alexander Wohnig

„Schriftenreihe der DVPB“

ISBN 978-3-7344-1649-1, 184 S., € 24,90
PDF: ISBN 978-3-7566-1649-7, € 23,99

SCHRIFTENREIHE DER DVPB

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

http://www.wochenschau-verlag.de
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hrsg. von Kuno Rinke und Stephan Schieren

Reihe „Trappen-Texte“

ISBN 978-3-7344-1828-0, ca. 120 S., € 22,00
mit umfangreichem Downloadmaterial

PDF: ISBN 978-3-7566-1828-6, € 21,99

erscheint voraussichtlich im 1. Quartal 2027

TRAPPEN-TEXTE

ÖKONOMIE UNTERRICHTEN

Wirtschaft 
zwischen Krise 
und Transformation
Unterrichtsbausteine für einen 
zukunftsorientierten Politik- und 
Ökonomieunterricht

Eine Vielzahl von Krisen verändert die 
Wirtschafts-, Arbeits- und Lebenswelt rasant 
und macht Transformation notwendig. Bei-
des löst Sorgen, Unsicherheit und Ängste 
aus. Der Band bietet Unterrichtskonzepte zu 
Chancen und Risiken von KI in der Arbeits-
welt, zum Zusammenhang von Wirtschafts- 
und Gesellschaftskrisen, zur ökonomischen 
Globalisierung sowie zu nachhaltigen 
Zukunftspfaden.

Die einsatzfertigen Lernarrangements mit 
Unterrichtsmaterialien für die Sekundarstu-
fen I und II verbinden fachliche Analyse, 
Urteilsbildung und Gestaltung. Lernende 
entwickeln Szenarien, werten Daten aus, 
führen Expert*inneninterviews und gestalten 
Transformation in Zukunftswerkstätten und 
mit Backcasting aktiv mit.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.

http://www.wochenschau-verlag.de
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Perspektiven auf KI, digitale Handlungssouveränität
und ökonomische Bildung

A.
 P

its
ou

lis
A.

 L
an

ge
-P

its
ou

lis
A.

 B
on

fig
J.

-M
. G

ei
ge

r (
Hg

.)

ISBN 978-3-7344-1804-4

Die Digitalisierung prägt Bildung und Didaktik grundlegend – auch in der 
ökonomischen Bildung. Der Sammelband beleuchtet systematisch Chancen, 
Herausforderungen und Schnittstellen digitaler Entwicklungen. Die Beiträge 
zeigen, dass Digitalisierung weit über den Einsatz digitaler Technik hinaus­
reicht: Sie verändert epistemische Grundlagen, didaktische Ansätze, Wert­
haltungen, Rollenbilder und Kompetenzanforderungen. Die Autor*innen 
 thematisieren unter anderem Einstellungen und Kompetenzen von  Lehrenden, 
erweiterte didaktische Möglichkeiten sowie neue Anforderungen, die die 
 Digitalisierung an die ökonomische Bildung stellt.

Die Herausgeber*innen

Athanassios Pitsoulis, Universität Hildesheim, Abt. Wirtschaftswissenschaft, 
Entrepreneurship und ihre Didaktik.

Astrid Lange­Pitsoulis, Universität Hildesheim, Abt. Wirtschaftswissenschaft, 
Entrepreneurship und ihre Didaktik.

Anja Bonfig, Pädagogische Hochschule Schwäbisch Gmünd, Abt. Ökonomie 
und ihre Didaktik.

Jan­Martin Geiger, Universität Münster, Forschungsstelle Innovation und 
Transfer digitaler Lehre (ITdL).
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