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Digitale Simulationen fiir den Wirtschaftsunterricht:
Kompetenzorientierte Entwicklung und Erprobung im Design-
Based Research Ansatz

Abstract

Die fortschreitende Digitalisierung in beruflichen und privaten Kontexten fiihrt zu tiefgreifenden
Verdnderungen in der Gestaltung des Unterrichts, insbesondere im Bereich der Wirtschafts-
wissenschaften. Die Lehr- und Lernumgebungen im wirtschaftsbezogenen Kontext, die zunehmend
digital rekonzeptualisiert und erweitert werden, sollen durch didaktische Ansétze gekennzeichnet sein,
die subjektiv bedeutsame, komplexititserhaltende Problemstellungen aufgreifen, an die Lebenswelt der
Lernenden anschlieBen und kognitiv aktivierend wirken. Digitale Simulationen koénnen hierbei eine
geeignete didaktische Bildungsinnovation darstellen, um die Anforderungen an digital unterstiitzte 6ko-
nomische Lehr-/Lernumgebungen zu erfiillen und zugleich reflexiv wirken. Dabei existieren vielfaltige
Ansitze zur authentischen Modellierung von Arbeits- und Lebenswelten, beispielsweise durch komp-
lexititsreduzierende 6konomische Modelle. Mit dem Projekt WiSimSi zielen wir in den Wirkungs-
mittelpunkt des KMK-Kompetenzrahmens zur Befdhigung von Lehrenden, um mittelbar die Lernenden
zu erreichen. Dabei liefern wir im Schnittpunkt der KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
sowie der KMK-Strategie ,,Lehren und Lernen in der digitalen Welt” ein Konzept, mit dem wir Lehr-
kréfte befahigen, Simulationen auszuwihlen, im Einsatz zu erproben und sodann zu evaluieren, welche
Erfahrungen in der Interaktion mit digitalen Simulationen gemacht wurden. Zugleich erfassen wir die
individuellen Wiinsche von Lehrkriften und liefern ein Fortbildungskonzept, das gemif3 den Anford-
erungen des Medienkompetenzrahmens Nordrhein-Westfalen (NRW) sowohl auf Seiten der Lehrenden
als auch Lernenden Kompetenzen ausbildet und vertieft.

Digital Simulations for Economics Education: Competency-Oriented
Development and Implementation within a Design-Based Research
Approach

The ongoing digitalization in both professional and private contexts causes profound changes in the
design of teaching, particularly in the field of economic education. Teaching and learning environments
in the economic context, which are increasingly being digitally reconceptualized and expanded, should
be characterized by didactic approaches that address subjectively meaningful, authentically real, and
complexity-preserving problem situations. These should be aligned with learners’ real-life experiences
(Klusmeyer, 2021; Wilbers, 2020) and allow for ensuring reflexivity (Brahm et al., 2020; Tafner, 2018).
Simulations can play an important role in meeting these demands for digitally supported economic
teaching and learning environments. In this regard, various approaches exist for the authentic modelling
of professional and real-life scenarios, for instance through complexity-reducing economic models.
With the WiSimSi project, we position ourselves at the core of the Federal German “KMK” competence
framework aimed at empowering teachers and thereby indirectly reaching learners. Situated at the
intersection of the KMK strategies “Education in the Digital World” and “Teaching and Learning in the
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Digital World”, we provide a concept that enables teachers to select, test, and evaluate simulations, and
to reflect on the experiences gained through interaction with digital simulations. At the same time, we
gather teachers’ individual needs and provide a training concept that, in accordance with the Media
Competence Framework of North Rhine-Westphalia (NRW), develops and deepens competencies for
both teachers and learners.

Schliisselworter.: digitale Simulationen, 6konomische Bildung, Planspiele, Design-Based
Research-Ansatz

1 Einleitung

1.1 Die Notwendigkeit digitalisierungsbezogener Kompetenzen in der 6konomischen
Bildung

Die fortschreitende digitale Transformation durchdringt nahezu alle Lebens- und Arbeits-
bereiche und stellt das Bildungswesen vor die Aufgabe, Lernende auf eine zunehmend kom-
plexe, dynamische und vernetzte Wirtschafts- und Arbeitswelt vorzubereiten. Diese Entwick-
lung verlangt nach einer Neukonzeption von Lehr- und Lernprozessen. Dies wird unter anderem
in zentralen bildungspolitischen Leitlinien, wie dem Digital Competence Framework for
Educators (DigCompEdu), der Roadmap Datenkompetenz des Bundesministeriums fiir For-
schung, Technologie und Raumfahrt (BMFTR, ehemals Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, BMBF) sowie dem Kompetenzrahmen der Kultusministerkonferenz (KMK) zur
digitalen Welt eingefordert. Insbesondere im Bereich der 6konomischen Bildung erfordert die
digitale Transformation Lehr- und Lernumgebungen, die durch didaktische Ansétze geprégt
sind, die Lernende kognitiv aktivieren (Lipowsky, 2009), subjektiv bedeutsame, authentische
und die Komplexitét erhaltende Problemstellungen aufgreifen (Klusmeyer, 2021; Wilbers,
2020) und aus wirtschaftsdidaktischer Perspektive zugleich zur Reflexivitdt und Multipers-
pektivitdt anregen (Brahm et al., 2020; Tafner, 2018). Ziel ist es, Lernende zu befdhigen, 6kono-
mische Zusammenhinge nicht nur kognitiv zu verstehen, sondern auch handlungsorientiert zu
reflektieren und (multiperspektivisch) kritisch zu bewerten.

Traditionelle, {iberwiegend textbasierte Lehrformen leisten einen wichtigen Beitrag zur
systematischen Erarbeitung 6konomischer Inhalte, geraten jedoch an ihre Grenze, wenn es
darum geht, die wechselseitigen Abhingigkeiten moderner Volkswirtschaften und Dynamik
O0konomischer Zusammenhinge und Entscheidungen anschaulich erfahrbar zu machen. Hier
setzen simulative Lehr-Lernformate an, wie zum Beispiel Planspiele oder digitale 6konomische
Simulationen. Sie eroffnen Lernenden die Moglichkeit, 6konomische Prozesse aktiv zu
erproben, Hypothesen zu iiberpriifen und im risikofreien Raum Entscheidungen zu treffen.
Damit fordern sie sowohl Handlungskompetenz als auch Sachkompetenz durch den theo-
riegeleiteten Vergleich eigener Daten mit Modellannahmen. Durch die strukturierte Abfolge
von Briefing (Einfiihrungs- und Vorbereitungsphase), Simulation (Durchfiihrungs-phase) und
Debriefing (Auswertungs- und Reflexionsphase) wird dariiber hinaus die Urteilskompetenz
gestarkt, indem Reflexionsprozesse iiber Handlungsstrategien und deren Konsequenzen
angestoflen werden. Digitale Simulationen bieten somit einen Mehrwert, der im Sinne des
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SAMR-Modells von Puentedura (2006) iiber die bloBe Substitution analoger Lehrmethoden
hinausgeht und Lernprozesse neugestaltet.

1.2 Das Projekt WiSimSi im Verbund WORLD

Vor diesem Hintergrund wurde an der Universitit Siegen das Teilprojekt WiSimSi
(Wirtschaftliche Simulationen aus Siegen) im Rahmen des vom damals zustdndigen BMBF
(heute BMFTR) geforderten Verbundprojekts WORLD (Wirtschaftspiadagogik und Okono-
mische Bildung: Lehrkriftebildung und Unterricht digital) initiiert. Der bundesweite Verbund
WORLD, an dem insgesamt 14 Hochschulstandorte beteiligt sind, verfolgt das Ziel, einen evi-
denzbasierten Transfer digitaler und hybrider Lehr-Lernangebote zur Férderung der digitalisie-
rungsbezogenen Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften in der Doméne Wirtschafts-
wissenschaften zu gewahrleisten.

Das Teilprojekt WiSimSi fokussiert dabei auf die Fortbildung und Professionalisierung von
Lehrkriften im Umgang mit bestehenden und neu entwickelten digitalen 6konomischen
Simulationen. Ziel ist es, Lehrkrifte an allgemein- und berufsbildenden Schulen zu befdhigen,
geeignete Simulationen zu selektieren, fachdidaktisch reflektiert einzusetzen und die daraus
resultierenden Lernprozesse kompetenzorientiert auszuwerten. Dazu gehort, neben der
Fahigkeit zur Modellkritik, auch die Férderung der Datenkompetenz, etwa durch die Nutzung
von Prozessdaten zur Analyse 6konomischer Fragestellungen.

Zur Erreichung dieser Ziele orientieren sich alle Teilprojekte des Verbunds WORLD,
einschlieBlich WiSimSi, an einem Design-Based Research-Ansatz (DBR). Dieser Ansatz ver-
bindet die Entwicklung und empirische Evaluation didaktischer Interventionen in iterativen
Zyklen eng miteinander (Euler & Sloane, 2014). Diese Vorgehensweise ermoglicht es, Fort-
bildungskonzepte und Lernmaterialien in enger Kooperation mit der schulischen Praxis konti-
nuierlich zu erproben, zu evaluieren und zu optimieren. Die begleitende empirische Forschung
stellt sicher, dass die gewonnenen Erkenntnisse unmittelbar in die Weiterentwicklung flieBen
und so zur Evidenzbasierung und Professionalisierung digitaler 6konomischer Bildung bei-
tragen.

Im vorliegenden Beitrag werden zunéchst die Vorstellungen des Gesetzgebers fiir die digitale
Bildung im Mehrebenensystemen auf europdischer, Bundes- und Landesebene skizziert, um
einen Anforderungshorizont zu bestimmen, den digitale Simulationen in der Lehrkraftebildung
idealerweise erfiillen sollen (Kapitel 2). Darauthin werden in aller Kiirze die konzeptionellen
Grundlagen des Projekts aus wirtschaftsdidaktischer Perspektive erldutert (Kapitel 3). Daran
anschlieend werden die bisherigen Fortbildungsreihen vorgestellt und ausgewertet sowie
zentrale Ergebnisse vorgestellt (Kapitel 4).
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2 Theorie: Anforderungshorizonte des Gesetzgebers zur digitalen Bildung
(Européische Union, Bund und Linder)

2.1 Digitale Transformation: Anforderungen an die 6konomische Bildung

Die Transformationsprozesse, die durch Digitalisierung und digitale Vernetzung in nahezu
allen Lebens- und Arbeitsbereichen ausgelost werden, stellen Lehrende vor die Aufgabe,
digitale Werkzeuge nicht nur technisch zu beherrschen, sondern sie didaktisch begriindet,
reflektiert und kompetenzorientiert einzusetzen. Dies erfordert nicht nur neue Kompetenzen auf
Seiten der Lehrenden, sondern auch auf Seiten der Lernenden. Um diese Anforderungen sys-
tematisch zu fassen, wurden auf europdischer, nationaler und regionaler Ebene Kompetenz-
anforderungen identifiziert und theoretisch in einem Kompetenzrahmen artikuliert. Sie dienen
als Orientierungsgrundlage fiir die Gestaltung digitaler Lehr-Lernprozesse sowie fiir die Pro-
fessionalisierung von Lehrkréften. In dem vorliegenden Beitrag nehmen die Rahmenwerke eine
leitende Funktion ein: Sie bilden die theoretische und normative Grundlage fiir die Entwicklung
einer digitalen Simulation sowie fiir die Konzeption der dazugehdrigen Lehrkraftefortbildung.
Digitale Simulationen, Experimente und Planspiele stellen dabei innovative Lernformen dar,
die Lernenden ermdglichen, komplexe Systeme aktiv zu erkunden und damit zentrale digitale,
fachliche und reflexive Kompetenzen zu erwerben.

Der vorliegende theoretische Rahmen greift zunichst die Anforderungen auf, die sich aus
ausgewdhlten Kompetenzrahmenkonzeptionen ergeben. Darauf aufbauend werden digitale
Simulationen, Planspiele und Experimente als spezifische Lern- und Lehrformen konzep-
tualisiert und in ihrer didaktischen Funktion beschrieben. AnschlieBend wird der Mehrwert
digitaler Werkzeuge im Lehr-Lern-Kontext anhand des SAMR-Modells von Puentedura (2006)
analysiert, bevor die durch Simulationen zu entwickelnden Kompetenzen — insbesondere Hand-
lungs-, Urteils- und Sachkompetenz — in den Blick genommen werden. AbschlieSend wird der
DBR-Ansatz als forschungs- und entwicklungsorientiertes Verfahren vorgestellt, das die Kon-
zeption, Erprobung und Evaluation digital gestiitzter Fortbildungsangebote methodisch fun-
diert.

2.2 Kompetenzrahmen

Um Orientierung zu bieten und die Gestaltung digitaler Lehr-Lernprozesse systematisch zu
unterstiitzen, wurden in den vergangenen Jahren auf europdischer, nationaler und landes-
politischer Ebene eine Reihe von Kompetenzrahmenkonzepten entwickelt. Diese formulieren
positiv gesetzte (Handlungs-)Anforderungen an Lehrkréfte und Lernende und liefern Leitlinien,
wie digitale Technologien didaktisch fundiert und lernwirksam in Bildungsprozesse integriert
werden konnen. Aus der Vielzahl von Rahmenwerken, die fiir diese Untersuchung in Betracht
gezogen werden konnen, wurden fiir den vorliegenden Beitrag nur vier Perspektiven aus-
gewihlt, die jeweils die Ansicht des Gesetzgebers beziehungsweise von Bildungsinstitutionen
auf unterschiedlichen Governance-Ebenen exemplarisch zum Ausdruck bringen. Wir sind hier
an den inhaltlich komplementéren Perspektiven auf digitale Bildung interessiert. Die subjektive
Auswahl umfasst DigCompEdu der Europdischen Kommission als europdischen Referenz-
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rahmen fiir die Professionalisierung von Lehrkriften, die Roadmap Datenkompetenz und
Datenkultur des BMFTR als nationale Strategie zur Forderung datenbezogener Hand-
lungskompetenzen, den Kompetenzrahmen ,,Kompetenzen in der digitalen Welt* als bild-
ungspolitische Grundlage der KMK fiir die schulische Medienbildung in Deutschland sowie
den Medienkompetenzrahmen NRW als landesspezifische Operationalisierung dieser Vor-
gaben fiir NRW.

Die vier Rahmenwerke bilden in ihrer Gesamtheit ein mehrdimensionales Verstdandnis digitaler
Bildung ab: Sie verbinden technische, didaktisch-reflexive und ethisch-datenbezogene Aspekte
und erfassen digitale Kompetenzen von der individuellen Mediennutzung tiber die Gestaltung
digitaler Lernumgebungen bis hin zur Forderung einer reflektierten Datenkultur. Die nach-
folgende Synopse biindelt diese Anforderungshorizonte und macht ihre Rolle als Bindeglied
zwischen bildungspolitischen Zielsetzungen, theoretischen Kompetenzmodellen und der prak-
tischen Umsetzung digitaler Lehr-Lern-Arrangements sichtbar.

2.2.1 Digital Competence Framework for Educators

Das von der Europdischen Kommission entwickelte DigCompEdu (European Commission,
2018) bietet einen europaweit verwendeten Bezugsrahmen fiir die digitale Professionalisierung
von Lehrkriften. Digitale Professionalitdt wird dabei als Verbindung von technologischem
Konnen, didaktischem Gestaltungswissen und pddagogischer Verantwortung beschrieben. Die
Europdische Kommission definiert insgesamt 22 Kompetenzen, die in sechs Bereiche geglie-
dert sind: Berufliches Engagement, Digitale Ressourcen, Lehren und Lernen, Evaluation, Lern-
erorientierung sowie Forderung der digitalen Kompetenz der Lernenden. Die Struktur und
Visualisierungen des Frameworks verdeutlichen, dass digitale Kompetenz iiber den reinen
Umgang mit Technologie hinausgeht. Im Mittelpunkt steht vielmehr der didaktisch reflektierte
Einsatz digitaler Medien zur Unterstiitzung und Transformation von Lehr- und Lernprozessen.

Im Kontext digitaler Simulationen ist insbesondere der Bereich Lehren und Lernen von
Interesse. Hier wird hervorgehoben, dass digitale Technologien nicht nur ergidnzend eingesetzt
werden sollten, sondern die Moglichkeit er6ffnen, Lernprozesse neu zu gestalten. Simulationen
ermoglichen exploratives, problemorientiertes und selbstreguliertes Lernen, bei dem Lernende
aktiv mit digitalen Modellen interagieren, Hypothesen testen und komplexe Zusammenhénge
nachvollziehen konnen. Damit stehen sie im Wirkungsmittelpunkt fiir die Zielsetzung des
DigCompEdu, digitale Werkzeuge nicht als Selbstzweck, sondern als Mittel zur pddagogischen
Innovation zu begreifen.

2.2.2  Roadmap Datenkompetenz und Datenkultur des BMFTR

Als Reaktion auf die zunehmende Datenorientierung in Wissenschaft, Wirtschaft und Bildung
verdffentlichte das BMBF im Jahr 2021 die Roadmap Datenkompetenz und Datenkultur. Sie
verfolgt das Ziel, Datenkompetenzen oder Data Literacy als grundlegende Schliissel-
qualifikation in allen Bildungsphasen zu verankern. Dabei wird Datenkompetenz nicht auf tech-
nische Fertigkeiten der Datennutzung reduziert, sondern als ganzheitliche Fahigkeit verstanden,
Daten kritisch zu sammeln, zu analysieren, zu interpretieren und verantwortungsvoll in Ent-
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scheidungsprozesse einzubeziehen. Die Roadmap betont dariiber hinaus die Entwicklung einer
reflektierten Datenkultur, die ethische, gesellschaftliche und pddagogische Dimensionen glei-
chermaf3en beriicksichtigt (BMBF, 2021).

Diese Zielrichtung wurde im Impulspapier zur Forderung von Datenkompetenzen und Daten-
kultur (BMBF, 2023) ndher ausgestaltet. Das Papier biindelt die Ergebnisse des Beteili-
gungsprozesses zur Roadmap und liefert Handlungsempfehlungen, um Datenkompetenz syste-
matisch in Bildungseinrichtungen zu fordern. Das BMFTR hebt insbesondere hervor, dass die
Entwicklung von Datenkompetenzen praxisnah erfolgen und Lernende befdhigen soll daten-
basierte Entscheidungen kritisch zu reflektieren, anstatt Daten unreflektiert als objektive
Grundlage zu betrachten. Damit wird ein deutlicher Bezug zur padagogischen Dimension
datenbezogenen Handelns und zur Reflexivitit hergestellt: Datenkompetenz ist demnach nicht
nur eine technische, sondern eine reflexive und handlungsorientierte Kompetenz (BMBF, 2023,
S. 14, 18).

Digitale Simulationen konnen in diesem Zusammenhang als exemplarische Lernumgebungen
verstanden werden, in denen Datenkompetenz in einem authentischen und handlungsorien-
tierten Kontext erworben werden kann. Da Simulationen kontinuierlich Daten generieren und
gegebenenfalls auch visualisieren, bieten sie Lernenden die Moglichkeit, datenbasierte Ent-
scheidungen auf der Grundlage von Datenanalysen zu treffen und gleichzeitig die Grenzen
datengetriebener Modelle zu hinterfragen. Damit unterstiitzen sie die in Roadmap und Impuls-
papier formulierte Zielsetzung, eine kritisch-reflexive und verantwortungsbewusste Haltung
gegeniiber Daten zu fordern.

2.2.3 KMK-Kompetenzrahmen ,, Kompetenzen in der digitalen Welt “

Auf nationaler Ebene bildet der von der KMK verabschiedete Kompetenzrahmen ,,Kompe-
tenzen in der digitalen Welt“ (KMK, 2016) eine zentrale Grundlage der (Schul-)Gesetzgeber
fiir die schulische Medienbildung in Deutschland. Im Rahmen werden sechs Kompetenz-
bereiche definiert: Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren, Kommunizieren und Kooperieren,
Produzieren und Prasentieren, Schiitzen und sicher Agieren, Problemldsen und Handeln sowie
Analysieren und Reflektieren. Diese Struktur verdeutlicht das bildungs-politische Verstindnis
digitaler Bildung als Querschnittsaufgabe, die technische, kommunikative, kreative und
kritisch-reflexive Féahigkeiten gleichermaflen umfasst.

Fiir den Einsatz digitaler Simulationen sind insbesondere die Kompetenzbereiche Problemldsen
und Handeln sowie Analysieren und Reflektieren von Bedeutung. Simulationen bieten
Lernenden die Moglichkeit, komplexe Situationen zu analysieren, Hypothesen zu {iberpriifen
und verschiedene Handlungsstrategien zu erproben. Dabei verbinden sie kognitive, praktische
und reflexive Lernprozesse und fordern sowohl Fach- und Methodenkompetenz als auch
Urteilsfahigkeit und Selbstreflexion. In diesem Sinne tragen sie konkret zur Umsetzung der im
KMK-Rahmen formulierten Bildungsziele bei, indem sie Lernumgebungen schaffen, in denen
Lernende nicht nur digitale Werkzeuge nutzen, sondern in authentischen und interaktiven
Szenarien handeln und reflektieren kénnen.
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2.2.4 Medienkompetenzrahmen Nordrhein-Westfalen

Der Medienkompetenzrahmen NRW (MSB NRW, 2018) konkretisiert die ldnderiibergreif-
enden Leitlinien der KMK auf der Ebene des Landes NRW und dient als verbindliche
Grundlage fiir die schulische und auBlerschulische Medienbildung in NRW. Er gliedert sich in
sechs Kompetenzbereiche: Bedienen und Anwenden, Informieren und Recherchieren, Kom-
munizieren und Kooperieren, Produzieren und Présentieren, Analysieren und Reflektieren
sowie Problemlésen und Modellieren. Diese Bereiche sind bildungsstufeniibergreifend
angelegt und spiralcurricular zu verstehen, das heif3t, sie sollen {iber alle Schulstufen hinweg
kontinuierlich weiterentwickelt und vertieft werden. Der Rahmen dient somit weniger der
Zuordnung konkreter Lernziele zu einzelnen Jahrgangsstufen als vielmehr der Bereitstellung
einer strukturellen Orientierung, die Schulen und Lehrkréfte bei der curricularen Verankerung
digitaler Bildung unterstiitzt.

Digitale Simulationen und Planspiele lassen sich in nahezu allen Kompetenzbereichen des
Medienkompetenzrahmens verorten. Sie erfordern die technische Bedienung digitaler
Werkzeuge (Bedienen und Anwenden), fordern kooperative Kommunikationsformen (Kom-
munizieren und Kooperieren), regen kreative Produktionsprozesse an (Produzieren und Présen-
tieren) und initiieren kritische Reflexion iiber Inhalte und Prozesse (Analysieren und Reflek-
tieren). In vielen Szenarien wird zudem der Kompetenzbereich ,,Informieren und Recherch-
ieren adressiert, etwa wenn Lernende zur Vorbereitung ihrer Entscheidungen Hintergrund-
informationen zu Akteuren, Kennzahlen oder Rahmenbedingungen beschaffen, bewerten und
in die Simulation einbeziehen. Besonders deutlich wird die Relevanz von Simulationen im
Kompetenzbereich ,,Problemlosen und Modellieren®, da Lernende hier komplexe Systeme
modellieren, experimentell verdndern oder deren Auswirkungen unmittelbar beobachten
konnen. Durch diese Verbindung von Handeln, Erforschen und Reflektieren wird eine zentrale
Zielsetzung des Medienkompetenzrahmens umgesetzt: die Forderung von Problemldse-
fahigkeit, kritischem Denken und Gestaltungsbewusstsein im digitalen Kontext. Der Medien-
kompetenzrahmen NRW bietet somit nicht nur eine curriculare Grundlage, sondern auch einen
konzeptionellen Bezugspunkt fiir die Integration digitaler Simulationen in schulische Lehr-
Lernprozesse.

2.3 Gemeinsame Zielrichtung und Bedeutung fiir die digitale Bildung

Die vier vorgestellten Rahmenwerke verfolgen trotz ihrer unterschiedlichen Geltung ein
gemeinsames Ziel. Digitale Bildung soll nicht auf technische Fertigkeiten reduziert, sondern
als didaktisch reflektierte, verantwortungsbewusste und gestaltende Nutzung digitaler Tech-
nologien verstanden werden (Redecker, 2017; KMK, 2016; MSB NRW, 2018; BMBF, 2021).
Die Synopse ergibt, dass die Rahmenwerke eine Orientierungshilfe liefern, welche Kom-
petenzen Lehrende und Lernende bendtigen, um digitale Medien pddagogisch sinnvoll und
didaktisch zielgerichtet in Bildungsprozesse zu integrieren.

Ubergreifend lassen sich drei Kompetenzdimensionen erkennen, die in allen vier Rahmen-
werken angelegt sind. Die technisch-methodische Dimension zielt auf den sicheren und funk-
tionalen Umgang mit digitalen Werkzeugen. Die didaktisch-reflexive Dimension betont die
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begriindete Auswahl, Gestaltung und Evaluation digitaler Lernumgebungen. Die ethisch-daten-
bezogene Dimension umfasst den verantwortungsvollen Umgang mit digitalen Informationen
und datenbasierten Entscheidungen in gesellschaftlichen Kontexten.

Digitale Simulationen kénnen im Wirkungsmittelpunkt dieser Kompetenzdimensionen stehen,
sofern sie darauf ausgerichtet werden. Im Allgemeinen verbinden digitale Simulationen
technische Anwendung mit didaktischer Gestaltung und ermdglichen zugleich die Reflexion
iiber datenbasierte Prozesse und digitale Verantwortung. Auf diese Weise bieten sie ein praxis-
nahes Medium, um die in den Kompetenzrahmen formulierten Zielsetzungen umzusetzen und
Lehr-Lernprozesse kompetenzorientiert weiterzuentwickeln. Somit stellen digitale Simu-
lationen ein geeignetes wirtschaftsdidaktisches Mittel dar, deren analoge Ausgestaltungen im
ndchsten Kapitel ndher vorgestellt werden sollen.

3 Vergleich simulativer Formate im sozialwissenschaftlichen Unterricht

Im Folgenden liefern wir einen Uberblick zu den gingigen simulativen Formaten im sozial-
wissenschaftlich bezogenen Unterricht, um darauthin in 3.1. ihre didaktischen Eigenschaften
kritisch zu wiirdigen. Simulationen rekonstruieren 6konomische Wirklichkeit modellhaft,
indem sie Prozesse, Vernetzungen und Regeln dynamisch und in ihrem interdependenten Wirk-
ungszusammenhang abbilden, sodass Komplexitit reduziert und fundamentale Zusammen-
hinge erfahrbar werden (Wilbers, 2020, S. 456). Didaktisch tragen sie dazu bei, komplexe
Entscheidungs- und Folgewirkungen zu modellieren und regelgeleitetes Handeln im Modell
erfahrbar zu machen ,,ohne dass eine Rolleniibernahme den Lernkern* bildet (Wilbers, 2020,
S. 456-457). Typisch ist der zyklische Ablauf: Reale Situationen werden modellhaft reduziert,
in einer handlungsorientierten Modellsituation simuliert und anschlieend hinsichtlich ihres
Erklarwerts sowie des Transfers zwischen Realitdt und Modell kritisch reflektiert.

Realitdt

Modellieren bzwi
Reduzieren

Reflexion T - Transfer
Anwendung

Modellsituation

Briefing | Handeln im Modell | Debriefing

Abbildung 1: Eigene Darstellung basierend auf Capaul & Ulrich (2010)

Im wirtschaftspddagogischen Diskurs wird eine Strukturierung simulativer Lehr-Lernformate
in die Phasen Briefing, Durchfiihrung und Debriefing als didaktisch sinnvoll beschreiben. Im
Briefing werden Ziele und Regeln geklart, in der anschlieBenden Durchfiihrung agieren die
Lernenden im Modell und im Debriefing werden Erfahrungen und Ergebnisse theoriebezogen
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verdichtet und reflektiert (Wilbers, 2020, S. 456—457). Diese Dreiteilung unterstiitzt erfah-
rungsbasiertes und konstruktivistisches Lernen, weil Lernende Hypothesen priifen, Konsequen-
zen interpretieren und verallgemeinerbare Konzepte ableiten (Schimanski et al., 2016, S. 1-2).
Empirische Befunde weisen darauf hin, dass Lernzuwachs und Zufriedenheit insbesondere
dann steigen, wenn die Szenarien realitdtsnah, klar strukturiert und gruppendynamisch stimmig
gestaltet sind und systematisch evaluiert werden (Trautwein, 2011, S. 60).

Simulationsspiele als didaktisch reduzierte Varianten erfordern im Vergleich zu umfangreichen
Planspielen und komplexen Unternechmenssimulationen einen deutlich geringeren organi-
satorischen Aufwand, folgen jedoch demselben grundlegenden Ablauf. Thre Wirksamkeit hidngt
besonders von der Qualitit des Debriefings ab (Capaul & Ulrich, 2010, S. 17, 19, 34-36, 41—
42; Kriz & Nobauer, 2015, S. 6-7). Neben diesen Simulationsspielen werden in der wirtschafts-
padagogischen Literatur auch Rollenspiele als verwandte Form simulativer Lehr-Lernarrange-
ments beschreiben. Rollenspiele gelten als Spezialform, bei der Lernende festgelegte Rollen
iibernehmen und diese anschlieBend reflektieren (Wilbers, 2020, S. 457; Lindner & Peter, 1997,
S. 239-240). Ohne systematische Auswertung drohen Fehlinterpretationen und unzuléssige
Transfers (Haus, 2009, S. 55).

/ Planspiel \

Debriefing
(Reflexions- und
Transferphase)

Spielphase
(Entscheidungs- und
Handlungsphase)

Briefing
(Vorbereitungsphase)

+ Lernziele, Rollen,
Ausgangslage und »
Spielregeln transparent
machen.

Ausgangsdaten und
Riickmeldungen
analysieren,
Entscheidungen im Modell
treffen.

e

+ Spielverlauf und Ergebnisse
l—:’ reflektieren, fachlich
einordnen und auf reale
Kontexte Ubertragen.

N /

Unternehmensrunde Auswertungsrunde
Top Inhalt Zeit Top Inhalt Zeit
Top1 Aktuelle Kennzahlen und Informationen der 5-8 Top 1 | Subjektive Eindriicke und Emotionen zum 5-10
laufenden Periode sichten und verstehen (z. B. Min Spielverlauf sammeln. Min
Gewinn, Marktanteil, Liquiditat, Nachfrage). Top 2 | Zentrale Entscheidungen, Ereignisse und 10-15
Top2 Méogliche Ursachen fiir die Ergebnisse der 10- Kennzahlen gemeinsam rekonstruieren. Min
Vorperiode und vorhandene Handlungsspielraume 15 Top 3 | Wirkzusammenhinge und Erfolgsfaktoren der | 10-15
im Team diskutieren. Min gewihlten Strategien herausarbeiten. Min
Top 3 Ein gemeinsames MaRnahmenpaket fir die nichste | 5-8 Top4 | Ergebnisse mil‘theoret‘ischgn Model\en‘und 19’15
Periode festlegen und intern kurz begriinden. Min realen Entscheidungssituationen vergleichen. Min
Top 5 | Alternative Handlungsoptionen und mégliche | 5-10
Top 4 Die getroffenen Entscheidungen im Planspiel 2-4 Spielverldufe diskutieren. Min
dokumentieren und an Spielleitung/System Min Top 6 | Individuelle Lerngewinne formulieren und 5-10
Ubermitteln. Konsequenzen fir zukiinftige Entscheidungen | Min
ableiten.

Abbildung 2: Phasenstruktur eines Planspiels im Wirtschaftsunterricht.
Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Capaul & Ulrich (2010).

3.1 Planspiele

Planspiele sind simulationsbasierte Lernumgebungen, in denen Lernende Rollen {ibernehmen,
in periodisierten Runden Entscheidungen treffen und regelgeleitetes Feedback erhalten. Die
Spielrealitdt entsteht aus dem Zusammenspiel von Regelwerk, Spielleitung und den Entscheid-
ungen der Teilnehmenden (MefBner et al., 2021, S. 309-314). Das Debriefing bildet den Lern-
kern, da erst die moderierte Auswertung Erlebtes in fachliche Einsichten transformiert und den
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Transfer in reale Anwendungssituationen sichert. Praxiserprobte Leitfdden empfehlen eine
phasenstrukturierte Auswertung mit den Schritten Gefiihle, Fakten, Erkenntnisse, Transfer,
Alternativen und Ausblick (Kriz & Nobauer, 2015, S. 1-2, 5-8).

Im schulischen Einsatz reicht das Spektrum von umfangreichen Planspielen bis zu kiirzeren
Formaten. Akzeptanz und Wirkung héngen vor allem von Realitétsndhe, klaren Regeln und
Feedback, passender Gruppenzusammensetzung und ausreichender Reflexionszeit ab (MeBner
et al., 2021, S. 311-314; Capaul & Ulrich, 2010, S. 17, 19; Trautwein, 2011, S. 85, 88). Eine
curriculare Verankerung, eine enge Verzahnung mit fachlichen Inhalten und ein passender
Zeitpunkt im Studien- oder Ausbildungsgang erhohen die Nachhaltigkeit. Einfache Brett-
simulationen unterstiitzen die Begriffsarbeit, wihrend komplexere Tools das Verstdndnis von
Zusammenhdngen vertiefen (Zeiner-Fink et al., 2023, S. 53). In der Lehrkriftebildung bleiben
Planspiele trotz evidenzbasierter Vorteile untergenutzt, da hdaufig andere Schwerpunkte gesetzt
werden. Dadurch verbleiben Potenziale ungenutzt (Kadel et al., 2023, S. 19-20, 29-30, 33-34).

3.2 Okonomische (Classroom-)Experimente

Okonomische Unterrichtsexperimente sind kurze, hypothesen- und modellgeleitete Settings.
Lernende treffen unter klaren Regeln Entscheidungen, erzeugen eigene Daten wie Preise,
Gebote und Payoffs und vergleichen diese mit theoretischen Vorhersagen (Kruber, 1995, S. 93;
Haus, 2009, S. 49). Historische Vorldufer gehen auf Chamberlin zuriick, der in Lehr-
veranstaltungen einfache Marktspiele einsetzte, in denen Studierende als Kéufer bzw. Ver-
kiufer auftreten und durch ihre Gebote und Angebote Marktpreise bestimmten. In der experi-
mentellen Okonomik wurden diese Ansitze professionalisiert, insbesondere im sogenannten
Double-Auction-Design, in dem Kauf- und Verkaufsgebote gleichzeitig abgegeben werden und
sich so Prozess und Ergebnis der Preisbildung auf Mirkten nachvollziehen lassen. Dieses
Design dient heute hiufig als Blaupause fiir Unterrichtsexperimente (Chamberlin, 1948, S. 95;
Smith, 1962, S. 111-112).

Aufbauend auf dieser Struktur wird in der wirtschaftspddagogischen Literatur ein feineres
Raster mit Konfrontation, Entscheidung, Spielphase, Ergebnissicherung und Theoriekollation
vorgeschlagen, um die Theorieanbindung zu stiarken (Haus, 2009, S. 55; Schimanski et al.,
2016, S. 6-7, 13, 21-22). Der zentrale Wirkmechanismus besteht in einem theoriegeleiteten
Modellabgleich, bei dem selbst erzeugte Datenspuren mit Modellvorhersagen aus Angebot und
Nachfrage, Auktionen oder Spieltheorie kontrastiert werden. Dies fordert kognitive Akti-
vierung, Konzeptwandel und Problemldsen (Schimanski et al., 2016, S. 1-2). Besonders ver-
breitet und gut erforscht sind Double-Auction- und Pit-Market-Experimente, mit denen
Lernende den Prozess der Preisbildung auf Mérkten nachvollziehen konnen. Eine kompakte
Ubersicht dieser Experimente bietet Holt (1999, S. 603—606; Smith, 1962, S. 111-115).

3.3 Didaktische Potenziale digitaler Simulationen und Tools im Rahmen des SAMR-
Modells

Ein Modell zur Analyse des didaktischen Mehrwerts digitaler Technologien ist das SAMR-
Modell von Ruben Puentedura (2006). Es beschreibt vier Stufen der Integration digitaler
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Medien in Lehr- und Lernprozesse: Substitution, Augmentation, Modification und Redefini-
tion. Diese Stufen bilden eine Progression von der digitalen Reproduktion analoger Aufgaben
bis hin zur grundlegenden Neugestaltung von Lernprozessen (Puentedura, 2014).

Auf der ersten Stufe der Substitution ersetzen digitale Technologien analoge Verfahren, ohne
die Lernaktivitit wesentlich zu verdndern. In Bezug auf Simulationen kann dies beispielsweise
bedeuten, dass ein physisches Experiment durch eine virtuelle Laborumgebung ersetzt wird,
die dieselben Handlungsabldufe ermoglicht, jedoch sicherer und ressourcenschonender ist.

In der Stufe der Augmentation wird der Lernprozess funktional erweitert — etwa durch variable
Parameter, automatisierte Auswertungen oder unmittelbare Riickmeldungen, die ein tieferes
Verstiandnis kausaler Zusammenhinge ermdglichen. Die Stufe der Modification markiert den
Ubergang zur Umgestaltung von Lernprozessen. Digitale Simulationen fordern hier entdecken-
des Lernen, bei dem Lernende Hypothesen formulieren, experimentell iiberpriifen und aus den
Ergebnissen Riickschliisse ziehen. Lernprozesse werden dadurch explorativ, selbstgesteuert
und analytisch anspruchsvoll gestaltet.

In der obersten Stufe, der Redefinition, entstehen Lernformen, die ohne digitale Technologien
nicht moglich wiren. Simulationen erreichen dieses Niveau, wenn sie kollaborativ, vernetzt
oder datenbasiert konzipiert sind, etwa durch Echtzeit-Feedback, cloudbasierte Teamarbeit oder
KI-gestiitzte Szenarien. Lernende agieren hier als aktive Produzierende von Wissen, die kom-
plexe Systeme analysieren, Daten interpretieren und Entscheidungen in offenen, dynamischen
Kontexten treffen.

Das SAMR-Modell verdeutlicht somit, dass der Mehrwert digitaler Technologien, insbesondere
von Simulationen, nicht in der technischen Modernisierung des Unterrichts, sondern in der
Transformation des Lernens sowie dem ErschlieBen bisher nicht mdglicher ,,Sinn-Erkennens®-
Prozesse liegt. Digitale Simulationen sollen exploratives, adaptives und datenbasiertes Lernen
ermOglichen und damit kognitive, metakognitive und reflexive Kompetenzen fordern. Sie
verbinden Theorie und Praxis, Handeln und Reflexion sowie Datenanalyse und Problemlosen
in einer Weise, die traditionelle Lernumgebungen nur begrenzt leisten kdnnen.

Obwohl das Modell aufgrund seiner begrenzten theoretischen Fundierung in der Forschung
kritisch diskutiert wird (Hamilton et al., 2016), bietet es eine hilfreiche Orientierung fiir die
Reflexion digitaler Lehr-Lern-Arrangements. Insbesondere die verbreitete hierarchische Lesart
der vier Stufen wird kritisch gesehen, weil das SAMR-Modell insinuiert, dass héhere Stufen
automatisch mit einem groBeren didaktischen Mehrwert einhergehen. Hamilton et al. (2016, S.
439) betonen hingegen, dass der Nutzen digitaler Technologien stets im Zusammenhang mit
den Lernzielen, der Gestaltung und dem Kontext der Lernprozesse zu bewerten ist.

Fiir das Projekt WiSimSi wird das SAMR-Modell daher nicht als Bewertungssystem, sondern
als flexibles Reflexionswerkzeug verstanden. Es dient dazu, aufzuzeigen, welchen didaktischen
Mehrwert digitale Simulationen im jeweiligen Einsatzkontext bieten kdnnen und inwiefern sie
Lernprozesse nicht nur erweitern, sondern auch transformieren. In diesem Sinne bildet das
Modell eine konzeptionelle Grundlage, um den Beitrag digitaler Simulationen zur Kompe-
tenzentwicklung systematisch zu analysieren und theoretisch zu verorten nicht jedoch ein
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Bewertungskriterium. Allenfalls sind die SAMR-Elemente ,,Augmentation” und ,,Redefi-
nition* fiir uns bei der Bewertung von Interesse, da sie als Indikatoren flir das Transformations-
potential herangezogen werden konnen, um Wissen dariiber zu ermitteln, ob sich durch die
Digitalisierung von Tools tatsdchlicher didaktischer Mehrwert ergibt. Dies zeigt sich bei-
spielsweise daran, ob digitale Tools die Hypothesenbildung unterstiitzen oder Daten situativ
und prozessbegleitend ,,on the fly* bereitstellen kdnnen, d. h. unmittelbar wiahrend der Inter-
aktion mit dem Modell.

4 Design-Based Research-Zyklen und empirische Erkenntnisse des Teil-
projektes WiSimSi

Das Teilprojekt WiSimSi verfolgt einen iterativen DBR-Ansatz mit dem Ziel, evidenzbasierte
Fortbildungsformate fiir Lehrkrifte im Umgang mit digitalen 6konomischen Simulationen zu
entwickeln, zu erproben und fortlaufend zu optimieren. Seit Projektbeginn im Sommer 2023
wurden in mehreren Zyklen die Bedarfe der Zielgruppen erhoben, bestehende Simulationen
selektiert beziehungsweise neu entwickelt und erste Fortbildungsreihen konzipiert und
empirisch evaluiert.

4.1 Design-Based Research in der Lehrkriiftefortbildung: Vorgehen, Chancen,
Grenzen

DBR verbindet die theoriegeleitete Gestaltung von Bildungsinnovationen mit empirischer
Erforschung in realen Kontexten, um zugleich praktikable Losungen und generalisierbare
Einsichten zu entwickeln (Design-Based Research Collective, 2003, S. 5-6). Kennzeichnend
sind interaktive Zyklen aus Problemanalyse, Entwurf, Erprobung, Auswertung und Revision,
die Gestaltung und Evaluation eng verzahnen (Wang & Hannafin, 2005, S. 6—12). Designs
werden als explizite, priifbare Conjectures verstanden, die in natiirlichen Lernumgebungen
variiert werden, damit vermittelnde Prozesse und Wirkungen sichtbar werden (Sandoval, 2014,
S. 22-25). Der Ansatz adressiert das Transferproblem zwischen Forschung und Praxis durch
kooperative Entwicklungsarbeit von Forschenden und Praktikern (Schmiedebach & Wegner,
2021, S. 1-4). Fir Fortbildungen zu digitalen wirtschaftlichen Simulationen entstehen pro
Zyklus typische Artefakte wie Aufgabenformate, Beobachtungsbogen, Feedback-Rubrics,
Leitfdden fiir kollegiale Reflexion und Checklisten zur Toolauswahl. Aus deren Nutzung
werden Designprinzipien abgeleitet, die kiinftige Entscheidungen leiten (McKenney & Reeves,
2018, S. 9-12; Design-Based Research Collective, 2003, S. 6—8). Conjecture-Mapping macht
die Designrationale explizit, indem theoretische und designbezogene Conjectures zu
Embodiments verdichtet werden, die iiber spezifische mediating processes zu Outcomes fiihren,
zugleich entstehen klare Messpunkte (Sandoval, 2014, S. 18-24, 28-29). Prozessmalle
umfassen Teilnahmestatus, Interaktionsmuster, Qualitidt der Aufgabenbearbeitung und die
Fidelity-of-Implementation als Basis fiir belastbare Wirkungsinterpretationen, wéhrend
Wirkungsmalle digitale und fachdidaktische Lehrkriaftekompetenzen, Einstellungen, Selbst-
wirksamkeit, Unterrichtspraxis sowie mittelbare Lernenden-Outcomes betreffen (Wang &
Hannafin, 2005, S. 11-16; McKenney & Reeves, 2018, S. 80—102). Zur Validierung werden
Indikatoren an DigCompEdu gespiegelt, insbesondere an ,,Digital Resources®, ,,Teaching and
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Learning® und ,,Assessment®, die sich fiir Pra-/Post-Selbstberichte operationalisieren lassen. In
der Messpraxis werden DigCompEdu-Selbsteinschdtzungsinstrumente haufig genutzt, deren
psychometrische Giite jeweils instrumentbezogen zu priifen ist (Redecker, 2017, S. 15-18;
Ghomi & Redecker, 2019, S. 541, 543—-546). Die International Society for Technology in Edu-
cation (ISTE) entwickelt Standards for Educators, empfiehlt Verkniipfungen mit anderen
Rahmenwerken und unterstiitzt transparente Crosswalks (Trust, 2018, S. 1-2). DBR ist kein
Mixed-Methods-Design per se, nutzt jedoch typischerweise qualitative und quantitative Ver-
fahren zur Triangulation und zur empirischen Absicherung von Designentscheidungen. In
Fortbildungszyklen sind Pré-/Post-Erhebungen, Unterrichtsbeobachtungen und Artefaktana-
lysen iiblich, ergénzt um Zwischenfeedbacks. Je nach Datenstruktur eignen sich Mehrebenen-
analysen fiir Verdnderungsdaten sowie — bei geeigneter Anlage — quasi-experimentelle Aus-
wertungen wie Difference-in-Differences (McKenney & Reeves, 2018, S. 80—102; Gertler et
al., 2016, S. 97-101; Peugh, 2010, S. 88-90).

Vorteile und Schwichen des DBR-Ansatzes

Vorteile. DBR wird in authentischen Bildungskontexten in enger Kooperation mit Lehrkréften
konzipiert, erprobt und in interaktiven Zyklen fortlaufend verfeinert. Die daraus hervor-
gehenden Theorien sind konsequent an praktischen Anforderungen ausgerichtet und bieten
zugleich tragfahige Ansatzpunkte, um sie begriindet auf neue Kontexte zu iibertragen (Cobb et
al., 2003, S. 9-11).

Die interaktive Struktur ermoglicht datengestiitzte Feinabstimmungen von Aufgaben,
Unterstiitzungsstrukturen und Evaluation iiber Zyklen hinweg und steigert so die Wirksamkeit
der Interventionen (Wang & Hannafin, 2005, S. 12—17). DBR verzahnt Praxisentwicklung und
Theoriebildung, indem neben funktionalen Artefakten auch iibertragbare Designprinzipien und
mittlere Theorien entstehen (Design-Based Research Collective, 2003, S. 6-8).

Fiir Fragen der Implementation und Skalierung kann DBR durch Design-Based Implementation
Research (DBIR) ergéinzt werden, das Partnerschaften, Kapazititsautbau und Systempassung
fokussiert und damit Nachhaltigkeit begiinstigt (Fishman et al., 2013, S. 138-140).

Schwiichen. Die starke Kontextgebundenheit erschwert Generalisierungen, weshalb Uber-
tragungen theoriegeleitete Priifschritte und dichte Kontextbeschreibungen erfordern statt reiner
statistischer Représentativitdt (Barab & Squire, 2004, S. 6-9).

DBR ist ressourcen- und zeitintensiv, da mehrere Feldzyklen, enge Kooperation mit der Praxis
und umfangreiche Datenerhebungen ein stringentes Projekt- und Datenmanagement verlangen
(McKenney & Reeves, 2018, S. 30-36).

Die interne Validitdt kann durch multiple, nicht kontrollierbare Variablen im Feld gefdhrdet
sein, weshalb eine transparente Designrationale und methodische Triangulation notwendig
sind. Ergéinzend helfen Fidelity-of-Implementation-Priifungen, die Umsetzungstreue zu erfas-
sen und Wirkungsergebnisse angemessen zu interpretieren (Anderson & Shattuck, 2012, S. 21—
23; O’Donnell, 2008, S. 33-40).
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Zudem zeigt die Transferforschung, dass komplexe digitale Tools ohne begleitende
UnterstiitzungsmaBnahmen selten breit iibernommen werden, weshalb niedrigschwellige,
adaptierbare Losungen und Schul-Supportstrukturen zentral sind, was DBIR adressiert
(Fishman et al., 2013, S. 145-150).

4.2 Selektion bestehender Simulationen und Entwicklung eines Simulationstools

Die initiale Projektphase konzentrierte sich auf die systematische Auswahl geeigneter digitaler
Simulationen sowie die Analyse curricularer und praxisbezogener Anforderungen im Kontext
der Vorstellung der Bildungstragenden Institutionen (Kapitel 2). Aus dem Repository denk-
barer und auf Deutsch verfiigbarer Simulationen wurden geeignete Simulationen nach den
Kriterien (Kapitel 3) selektiert. Bei der Auswahl der Simulationen fiir die zu planenden Fort-
bildungen war das Kriterium leitend, inwieweit die Simulation in besonderer Weise Urteils-
und Reflexionskompetenz befordern kann und sich durch ihre Digitalisierung insbesondere
Lernprozesse transformieren (Hamilton et al., 2016) lassen. Ausschlaggebend war hier das
Feedback der Lehrkrifte, sodass der Nutzen digitaler Technologien stets im Zusammenhang
mit den Lernzielen, der Gestaltung und dem Kontext der Lernprozesse zu bewerten ist.

Die Auswertung der Kernlehrpline (KLP) mit dem Fokus auf das Land NRW sowie
Bedarfsabfragen und Gespriche mit Lehrpersonen zeigten, dass Fortbildungsangebote zu
digitalen Simulationen als begleitete Exploration in konkrete Tools ausgestaltet sein sollten.
Mit diesen Ergebnissen der Bedarfsanalyse, die aus den Umfragen im Vorfeld an Schulen
ermittelt wurden, selektierten wir Simulationen aus einem Repository, das wir eingangs erstellt
hatten. Im Rahmen der Kickoff-Fortbildung (Tabelle 1) wurden einige dieser Simulationen
vorgestellt und durch die Lehrkrifte evaluiert. Nach der Kickoff-Fortbildung ermittelten wir
Priferenzen dariiber, welche digitale Simulation in der folgenden Fortbildung im Schwerpunkt
eingefiihrt und begleitet getestet werden sollte. Aufgrund der Auswahl der Lehrkrifte fiihrten
wir die erste Bootcamp-Fortbildung zu MACRO, eine digitale Simulation einer modernen,
offenen Volkswirtschaft, durch.
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Tabelle 1:

Ubersicht iiber durchgefiihrte Fortbildungselemente

Datum Titel Inhaltlicher Anzahl |Zielgruppe | Ziele im DBR-
Fokus N Zyklus

25.01.2024 | Kickoft-Fortbildung | Experimentell- 32 Lehrkrifte Messung von
,»Was ist Geld? handlungsorientierte (dritte Phase) | Kompetenzen und
Aktuelle Konzepte zu Selbstkonzepten
Entwicklungen und | Inflation, Geld & (Eingangssurvey)
Herausforderungen | Geldpolitik
fiir die Geldpolitik*

(online)

26.09.2024 | 1. Bootcamp- Gaming Theorien, 25 Lehrkréfte Vertiefte Erprobung
Workshop Erprobung der neuen (dritte Phase) | eines komplexeren
»Simulationen fiir Version des digitalen Planspiels,
den Planspiels Austausch tiber
Wirtschaftsunterricht | ,, MACRO*, praktische
“ (online) Vorstellung der Einsatzmdglichkeite

weiterentwickelten n
Tools, Austausch
und Evaluation

07.11.2024 | Follow-Up Reflexion des N/A Lehrkrifte Uberpriifung der
Workshop zum 1. praktischen (dritte Phase) | Wirksamkeit des
Bootcamp (online) | Einsatzes der didaktischen

Simulation im Konzeptes (AP 6.4),
Unterricht, Erfassung der
Evaluation der Hiirden im
Transferwirksamkeit schulischen Einsatz

28.01.2025 | Fortbildung mit Gezielte Testung des | 30 Lehrkrifte Weiterentwicklung
Vertestung (Prisenz; | selbst-entwickelten (erste und und Validierung des
Siegen) Simulationstools zweite Phase) | eigenen Tools

mittels DBR-Zyklus

08.07.2025 | 2. Bootcamp: Weiterentwicklung | 30 Lehrkréfte Weiterer DBR-
Fortbildung und Validierung der (erste und Zyklus, Fokus auf
Vertestung (Prdsenz, | Simulationstools und zweite Phase) | die Integration in die
Siegen) -konzepte Lehrkréfteausbildun

g
24.07.2025 | Vertestung (Prisenz, | Weiterentwicklung, |16 Schiilerinnen | Weiterer DBR-
Freiburg) Erprobung in der und Schiiler in | Zyklus, Fokus auf
schulischen Praxis einem die Erprobung in der
Leistungskurs | schulischen
Wirtschaft Anwendung

20.11.2025 | 3. Bootcamp Vorstellung des 80 Lehrkrifte Abschlusszyklus,
,,Digitale weiterentwickelten (dritte Phase) | Konsolidierung der
Simulationen im Tools, Austausch Ergebnisse
Wirtschaftsunterricht | und Evaluation
“ (online)
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Die Follow-up Fortbildung der MACRO-Fortbildung lieferte uns dank den Riickmeldungen der
Lehrpersonen die Erkenntnis, dass der unterrichtliche Einsatz der digitalisierten Simulation, die
gerade iiberarbeitet wurde, nicht im Zusammenhang mit den Lernzielen, der Gestaltung und
dem Kontext der Lernprozesse stiinde. Dieses Kriterium war fiir uns ausschlaggebend, nicht
weiter mit der Vollversion der MACRO-Simulation zu arbeiten. Die Lehrkrifte teilten uns mit,
dass die Vollversion als iiberkomplex empfunden wurde und nicht fiir den Einsatz in einer
Doppelstunde an einer allgemeinbildenden Schule geeignet sei. Vielmehr ldge die Stirke von
MACRO darin, komplexe, liber mehrere Doppelstunden ausgedehnte Simulationsrunden zu
gestalten. Ebenfalls wire ein Spielleiter fiir den Einsatz des Tools notwendig. Eine unmittelbare
Feedback-Moglichkeit zur Evaluation war nicht gegeben.

Auf Grundlage der Bedarfsanalyse, die nach der ersten Fortbildungszyklusiteration im DBR-
Ansatz auf der Grundlage aller Evaluationsergebnisse durchgefiihrt wurde, entschieden wir uns
dazu, die Entwicklung eines eigenen webbasierten Simulationstools zu initiieren, das einen
Teilausschnitt eines komplexen Phianomens der Volkswirtschaftslehre simulieren kann und
zugleich der Lehrkraft datenbasierte Ergebnisse tiber Handlungen der Lernenden im Modell
zuldsst. Daher wurde im Projekt WiSimSi ein niedrigschwelliges, browserbasiertes und anpass-
bares Tool entwickelt, welches fachlich fundierte 6konomische Modelle mit didaktisch steuerb-
aren und adaptiven Elementen verbindet, unmittelbare Reflexion fiir Lehrpersonen zuldsst und
datenbasierte Erkenntnisse iiber das Handeln im Modell von Lernenden ermdglicht.

Damit soll die Liicke zwischen bestehenden 6konomischen Simulationen und den Anforde-
rungen der schulischen Praxis geschlossen werden. Wahrend viele bestehende Simulationen
auf vereinfachte Szenarien wie den klassischen ,,Apfelmarkt® zuriickgreifen, zielt der im
Projekt WiSimSi entwickelte ,,Kreditmarkt Simulator* auf das Sinn-Verstehen des Zinsent-
stehungsprozesses. Damit wird nicht nur die inhaltliche Reichweite 6konomischer Bildung
erweitert, sondern auch die Hemmschwelle gegeniiber vermeintlich abstrakten finanzwirt-
schaftlichen Konzepten reduziert. Ziel war es, Lehrkréften mit dem ,,Kreditmarkt Simulator
einen niedrigschwelligen, interaktiven Zugang zu einer Thematik zu erdffnen, die sowohl
lebensweltlich relevant als auch curricular anschlussfdhig ist. Die Entwicklung erfolgte in
mehreren iterativen DBR-Zyklen unter enger Einbindung von Lehrkriften aus der 6konomi-
schen und wirtschaftspddagogischen Praxis. Im Folgenden werden die im Laufe der Projektzeit
durchgefiihrten Fortbildungselemente aufgefiihrt:

4.3 Zentrale Erkenntnisse nach den ersten DBR-Zyklen: Bedarfe fiir Fortbildungen

Die Riickmeldungen und Evaluationen der ersten Fortbildungszyklen verdeutlichen vier
zentrale Bedarfsdimensionen fiir die Weiterentwicklung digitaler Fortbildungsangebote:

Erstens besteht eine klare Priferenz fiir kleine, niedrigschwellige und schnelle Simulationen.
Lehrkrédfte bevorzugen kurze, leicht implementierbare Simulationen, die mit geringem
Vorbereitungsaufwand innerhalb einer Unterrichtsstunde (45 bis maximal 90 Minuten) durch-
fiihrbar sind. Zweitens ist die Adaptierbarkeit der digitalen Tools von hoher Relevanz. Eine
flexible Anpassung an unterschiedliche Lernniveaus, Lerngruppen, Komplexitdtsniveaus und
didaktische Zielsetzungen wird als entscheidend fiir die Unterrichtspraxis betrachtet. Drittens
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ist die explizite KLP-Konformitit der Materialien ein Kriterium. Die Simulationen miissen
curricular verankert und didaktisch aufbereitet sein, um die Passung zu den jeweiligen KLP
transparent zu machen und Implementierungshiirden im Schulalltag zu reduzieren. Viertens ist
die digitale Einsetzbarkeit unabdingbar. Eine einfache technische Zugénglichkeit iiber géngige
Endgerite, wie Smartphone, Tablet oder Laptop ist Voraussetzung fiir die Nutzung im digital
gestlitzten Unterricht.

Die aus den DBR-Zyklen gewonnenen vier Bedarfsdimensionen (niedrigschwellig, adaptierbar,
KLP-konform, digital einsetzbar) werden durch erweiterte Umfrageergebnisse zum allgemei-
nen Nutzungsverhalten digitaler Simulationen und Experimente ergénzt. Dazu wurde eine
bundesweite Befragung zur Untersuchung des Nutzungsverhaltens digitaler Tools durchge-
fiihrt. Die Stichprobe umfasste 75 Lehrkrifte und Lehramtsstudierende. Aufgrund der geringen
Riicklaufquote (75 verwertbare Fragebogen bei 4.844 Anfragen) ist die Représentativitit der
Ergebnisse begrenzt und sie sind primér zur Ableitung von Designprinzipien und Bedarfen fiir
die Fortbildung (DBR-Zyklen) geeignet. Das Durchschnittsalter lag bei 39,7 Jahren und die
Mehrheit war weiblich (57,3 % bzw. 43 Personen).

4.3.1 Nutzungsverhalten und Verbreitung

Die Analyse des Nutzungsverhaltens digitaler Simulationen zeigt die Notwendigkeit der
Fortbildungsangebote: Die Mehrheit der Teilnehmenden nutzt digitale Simulationen oder
Experimente nie (22,7 % bzw. 17 Personen) oder selten (38,7 % bzw. 29 Personen). Nur ein
kleinerer Teil griff monatlich oder wochentlich auf solche Formate zuriick. Dieses Ergebnis
belegt, dass die Fortbildungen die Lehrkréfte gezielt dabei unterstiitzen miissen, die Hiirden des
Einstiegs und der regelméfBigen Anwendung digitaler simulativer Formate zu iiberwinden. Die
Selbsteinschidtzung der digitalen Kompetenz im Umgang mit diesen Ressourcen ist ebenfalls
heterogen. Wiéhrend die Suche nach digitalen Simulationen iiber Suchmaschinen und Bildungs-
plattformen von einem Grofteil der Befragten als géngige Praxis wahrgenommen wird, zeigt
sich in der Beratung von Kollegen ein hohes Mal} an Unsicherheit: Der grofite Anteil der
Befragten gab an, die Befdhigung zur Beratung von Kollegen iiber geeignete digitale Experi-
mente und Suchstrategien nicht beurteilen zu konnen. Dies deutet auf einen verhaltenen
Austausch und eine mangelnde Verbreitung von Best Practices im Kollegium hin.

4.3.2 Kriterien fiir die Nutzung und Selbsteinschdtzung

Beziiglich der Auswahlkriterien fiir digitale Tools gaben die meisten Lehrpersonen an, digitale
Experimente und Simulationen aufgrund ihrer Eignung fiir die Lerngruppe zu bewerten und
auszuwdhlen. Jedoch ist die Sicherheit bei der Bewertung nach spezifischen Kriterien (wie
Zuverléssigkeit, Qualitét, Design oder Interaktivitit) weniger ausgeprigt, was sich durch eine
hohe Frequenz der Antwortkategorie ,.kann ich nicht beurteilen bemerkbar macht. Die Bereit-
schaft, eigene digitale Materialien jeglicher Art fiir die Verwendung im Unterricht zu erstellen
oder anzupassen ist bei einem Drittel der Befragten nicht oder nur teilweise vorhanden.

Die Ablehnungsgriinde fiir den seltenen oder keinen Einsatz digitaler simulativen Formate sind
vielschichtig. Ein signifikanter Teil der Befragten empfindet das Finden geeigneter digitaler
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Experimente oder Simulationen als zu aufwendig. Die technische Ausstattung der Schule wird
von einer relevanten Gruppe als nicht ausreichend bewertet, wobei hier die Antworten stark
zwischen Zustimmung und Ablehnung polarisieren. Die Qualitit der bekannten digitalen
Experimente oder Simulationen wird von vielen Befragten als mittelmiBig oder schlecht
eingeschitzt. Demgegeniiber scheint die mangelnde eigene Fachkenntnis {iber die Tools nur
einen geringeren Ablehnungsgrund darzustellen, da hier die Ablehnungswerte dominieren.
Zusammenfassend zeigt sich, dass Fortbildungsangebote neben den fachlichen Inhalten
insbesondere die Anwendung und Auswahl von Simulationen behandeln miissen, damit die
Nutzungshiirden fiir die Lehrkréfte fiir die Anwendung in der Schule gesenkt werden kdnnen.

4.4 Beschreibung des Tools

Der ,Kreditmarkt Simulator ist eine webbasierte Anwendung zur Vermittlung zentraler
O6konomischer Grundkonzepte, die in Anlehnung an das klassische Apfelmarkt-Experiment
nach Bergstrom und Miller (1999) entwickelt wurde. Ziel ist die Vermittlung mikrodko-
nomischer Marktmechanismen, insbesondere der Preis- bezichungsweise Zinsbildung, durch
interaktive Aushandlungsprozesse zwischen Kreditnehmern und Kreditgebern.

Die Simulation basiert auf einer zufdlligen Rollenverteilung. Teilnehmende agieren als
Kreditnehmer oder Kreditgeber mit individuellen, zufdllig generierten Zinsgrenzen. Wahrend
Kreditnehmer den niedrigstmoglichen Zinssatz anstreben, handeln Kreditgeber fiir einen
moglichst hohen Zinssatz oberhalb ihrer Kapitalkosten. Beide Gruppen treffen Entscheidungen
iber Anbieten, Ablehnen oder Annehmen von Zinssidtzen. Dies lduft in Echtzeit und tber
mehrere Runden, um die Konvergenz zum Gleichgewichtspreis, beziehungsweise in diesem
Fall Gleichgewichtszins, zu veranschaulichen. Die Anwendung visualisiert aggregierte
Spielverldufe, unter anderem iiber die Anzahl der erfolgreich abgeschlossenen Transaktionen,
erzielten Durchschnittszins und individuelle Punktestdnde. Diese Riickmeldungen sollen den
Lernenden den Zusammenhang zwischen individuellen Entscheidungen und Marktgleich-
gewichten verdeutlichen.

In den Testphasen wurde die Nutzbarkeit des Tools mit angehenden Lehrkréften untersucht.
Dabei zeigte sich, dass die didaktische Qualitdt weniger vom 6konomischen Konzept als von
der Interaktionsgestaltung abhingt. Fehlende Instruktionen, unklare Begrifflichkeiten (z. B.
»Ertrag® statt ,,Finanzierungsgrenze*), eine eingeschrinkte Sichtbarkeit der Angebote und zu
lange Rundenzeiten beeintrdchtigen das Spielverstindnis erheblich. Diese Befunde belegen,
dass es einer klar strukturierten Briefing-Phase und der sprachlich-konzeptuellen Passung
o6konomischer Begriffe an das Lernniveau bedarf. Im zweiten Test wurde das Tool iiberarbeitet,
das heif3t die Terminologie wurde angepasst, Zeitlimits wurden reduziert, weitere Instruktionen
wurden auf dem Startbildschirm ergéinzt. Dennoch traten weiterhin Verstdndnisschwierigkeiten
auf, insbesondere bei der Zuordnung 6konomischer Begriffe und der Interpretation des Scores.
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Simulation zwar grundsétzlich geeignet ist,
okonomische Prozesse vereinfacht zu veranschaulichen. Allerdings muss stirker darauf
geachtet werden, die Simulation nicht isoliert einzusetzen, sondern didaktisch durch gezielte
Unterstlitzung und Anleitung in den Unterricht einzubetten. Das heil3t, insbesondere fiir das
Briefing sowie das Debriefing sollten fachwissenschaftlich und fachdidaktisch passgenaue
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Begleitmaterialien erstellt werden, mit denen die Lehrkrifte angeleitet in das Spiel einfithren
bzw. die Ergebnisse auswerten konnen.

Die folgenden Abbildungen veranschaulichen zentrale Elemente der Benutzeroberflache. Die
Nutzeroberfldache ist bewusst minimalistisch gestaltet, um kognitive Belastung zu reduzieren
und den Fokus auf das 6konomische Entscheidungsverhalten zu lenken. Zunéichst konnen die
Lehrpersonen in einem gesonderten Admin-Modus das Spiel konfigurieren. Dabei lassen sich
Parameter wie die maximale Spieleranzahl, die Dauer pro Spielrunde sowie die Spannweiten
der Kapital- und Finanzierungsgrenzen anpassen. Diese flexible Parametrisierung ermoglicht
es, die Simulation aufunterschiedliche Lerngruppen, Zeitrahmen und inhaltliche Schwerpunkte
abzustimmen. Lehrkréifte konnen damit sowohl Einfiihrungs- als auch Vertiefungsszenarien
gestalten, die je nach Zielsetzung unterschiedliche Aspekte betonen.

Abbildung 3a zeigt die Startoberflache fiir die Nutzer:innen des Tools. Sie bekommen hier ihre
Rolle zugeordnet und erhalten eine kurze Einordnung des Ziels der Simulation: das Aushandeln
eines Zinssatzes zur Maximierung des eigenen Scores. Diese visuelle Einfiihrung strukturiert
das Briefing und erleichtert die Orientierung im Spiel.

economiceducation.de @)
¢ Runde: 0/0 o
Lena Q
[ 2. Kreditnehmer ]
Finanzierungsgrenze: 4,74%
Score: 0 1k

Angebot machen Aktualisieren

Abbildung 3a: Beispielhafte Rollenkarte eines/r Teilnehmer:in
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Kreditmarkt-Experiment! Sie

¥ < X Kann keinen Zinssatz iiber
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sammeln: Kreditgeber
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Zinssatz verhandeln

[
= Kann keinen Zinssatz unter
seinen Kaplitalkosten wahlen

Kreditnehmer

Mdchte einen méglichst niedrigen

Abbildung 3b: Startbildschirm fiir alle Teilnehmer:innen

Abbildung 3b zeigt die Startoberfliche aus Teilnehmer:innen-Perspektive mit der Experimen-
talerklarung. Hier werden die Rollen, grundlegende Begriffe und Handlungs-optionen fiir die
Nutzer:innen erldutert. Sobald jeweils ein Abschnitt gelesen wurde, konnen die Nutzer:innen
mit einem Klick auf ,,Verstanden* zum néichsten Punkt weiter gehen. Es folgt eine Erklérung
zu den Spielwerten und zur Berechnung des individuellen Scores (Abbildung 4). Wenn alle
Erklarungen verstanden wurden, gelangen die Teilnehmer:innen wieder zum Startbildschirm,
bis der/die Spielleiter:in das Spiel beginnt.

B Score-Berechnung

Finanzlerungsgrenze: 4,20°

Abgeschlossener Deal: 3,90
Der Score eines Deals berechnet sich Score = 420% - 390% = 0,30
aus der Differenz des verhandelten —
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(Kreditgeber). - 230 Punkde
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—

i Guter Deal als Kreditnehmer

Abgeschlossener Deal: 3,90%

Score = 4,20% - 3,90% = 0,30
= 30 Punkte
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Kapltalkosten: 1,50%

Abgeschlossener Deal: 3,80%

Score = 4,20% - 2,80% = 1,40%
I Score = 3,80% - 1,50% = 2,30%
= 140 Punkte = 230 Punkte

Schiechter Deal als Kreditgeber

Kapltalkosten: 1,50%

Schlechter Deal als Kredithehmer Abgeschlossener Deal: 160
Score = 1,80% - 1,50% = 0,30
= 30 Punkte

Abbildung 4: Score-Berechnung Teilnehmer:innen
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Wihrend des Spiels kann der/die Spielleiter:in auf die Admin-Ansicht liber abgeschlossene
Transaktionen wéhrend der laufenden Simulation zugreifen. Auf dieser Oberfldche werden alle
aktiven Angebote zwischen Kreditnehmern und Kreditgebern in Echtzeit angezeigt.

Jede Transaktion wird mit dem jeweils angebotenen Zinssatz, einem Zeitstempel sowie der
Information, ob das Angebot angenommen oder abgelehnt wurde, dargestellt. Die Lehrkraft
kann dadurch den Marktverlauf beobachten und gezielte Impulse fiir das Debriefing setzen. Die
Lernenden selbst sehen lediglich ihre eigene Interaktionsoberfldche, nicht jedoch diese aggre-
gierte Ubersicht.

Abbildung 5 zeigt die Statistik-Ansicht des Tools, in der aggregierte Ergebnisse der einzelnen
Runden visualisiert werden. Die Balken geben die Anzahl der erfolgreichen Tauschgeschéfte
pro Runde wieder, wihrend die griine Linie den jeweiligen Marktzinssatz darstellt. Diese
grafische Riickmeldung unterstiitzt das Debriefing, indem sie Lernenden eine datenbasierte
Reflexion iiber Marktverhalten, Preisbildung und Effizienz ermdglicht. So kdnnen sie erken-
nen, in welchen Runden sich Marktgleichgewichte annéhern oder wie Informationsdefizite und
Erwartungseffekte die Zinsentwicklung beeinflussen.

Spieler Angebote Statistiken Leaderboard

Angebote

Zins @ Anzahl an Tauschgeschaften Markizinssatz Anzahl an Tauschgeschaften

4% 7
- 6

Runde 1 Runde 2 Runde 3 Runde 4 Runde 5

Abbildung 5: Statistik-Darstellung

Insgesamt dient die Benutzeroberfldche nicht nur der technischen Steuerung, sondern stellt
selbst ein didaktisches Element dar: Sie veranschaulicht den Zusammenhang zwischen indi-
vidueller Entscheidungsfindung und aggregierten Marktergebnissen und tragt damit wesentlich
zur Ausbildung von Daten- und Urteilskompetenz bei.

4.5 Didaktische Struktur und theoretische Erwartungsdimensionen der Simulation

Die Anwendung des Tools folgt der theoretisch fundierten Struktur simulativer Lehr-Lern-
verfahren (Capaul & Ulrich, 2010) im Sinne des Briefings, dem Handeln im Modell und
Debriefing. Im Rahmen der ersten Vertestungen zeigte sich, dass insbesondere die Qualitdt der
Einflihrung und Erkldrungen ein wichtiger Faktor fiir die Wirksamkeit der Simulation ist. Das
bloBe Bereitstellen des Tools ohne vorherige Einfithrung fiihrte zu Verstdndnisproblemen und
Unsicherheiten unter den Teilnehmenden. Das Briefing stellt daher eine zentrale Rolle fiir das
Gelingen dar. Neben der Vermittlung der Spielregeln und der Rollenverteilung sollte es eine
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grundlegende Einordnung des 6konomischen Settings leisten und die zugrunde liegende Lern-
intention transparent machen. Eine Kombination aus miindlicher und textbasierter Einfiihrung,
visueller Erlduterung und einer optionalen Testrunde erwies sich als zielfiihrend, um ein
gemeinsames Verstdndnis der Ausgangssituation herzustellen. Auch videounterstiitzte Anlei-
tungen im Tool selbst konnten kiinftig den Einstieg erleichtern und ein einheitliches Briefing
sicherstellen. Die Erstellung dieser Unterrichtsmaterialien fiir eine analoge Begleitung der
digitalen Inhalte des Kreditmarkt-Simulators ist derzeit in der Entwicklung.

In der Spielphase libernehmen die Teilnehmenden eigenstindig Entscheidungen {iber Angebot
und Nachfrage im Rahmen der Transaktionen. Dabei zeigte sich, dass eine zu starke technische
oder strukturelle Einschrinkung, wie zum Beispiel durch begrenzte oder uniibersichtliche
Auswahlmoglichkeiten, einen Effekt auf den Lernerfolg hat. Eine offene Interaktion zwischen
allen Kreditnehmern und -gebern, ausreichende textbasierte Erkldrungen sowie eine Dar-
stellung der Zinsentwicklung tragen dazu bei, 6konomische Dynamiken erfahrbar zu machen.
Das Debriefing dient anschlieend nicht nur der inhaltlichen Wiederholung, sondern auch der
systematischen Reflexion des eigenen Handelns, der getroffenen Entscheidungen und deren
okonomischer Logik. Besonders im Debriefing zeigt sich die didaktische Stdrke der Simulation:
Durch die gezielte Verbindung zwischen individuellen Spielergebnissen, theoretischen Kon-
zepten und realwirtschaftlichen Beispielen werden kognitive, handlungsorientierte und refle-
xive Lernprozesse simultan aktiviert.

4.6 Evaluation und empirische Ergebnisse

Die empirische Begleitforschung erfolgte im Rahmen der ersten beiden DBR-Zyklen des
Projekts. Untersucht wurden Lehrpersonen und Lehramtsstudierende, die an den Fortbildungen
teilnahmen. Die Evaluation stiitzte sich auf Gruppendiskussionen und schriftliche Fragebogen
der teilnehmenden Lehrpersonen der ersten und dritten Phase. Zur Analyse der Transfer-
wirksamkeit wurde das Fortbildungswirkungsmodell von Lipowsky & Rzejak (2021) heran-
gezogen, das den Einfluss individueller, situativer und kontextueller Faktoren auf den Kom-
petenzzuwachs von Lehrkréften beriicksichtigt.

Die Ergebnisse zeigen ein vielschichtiges, aber konsistentes Bild: Die Simulation wurde von
der Mehrheit der Teilnehmenden als motivierende, innovative und praxisnahe Lernumgebung
wahrgenommen. Gleichzeitig traten mehrere strukturelle Herausforderungen zutage. Dazu
zdhlten terminologische Unklarheiten und Verstandnisschwierigkeiten mit Blick auf ver-
wendete 6konomische Begriffe und Kennziffern. Auch die technische Gestaltung, etwa eine zu
lange Rundenzeit oder eingeschrinkte Sichtbarkeit der Angebote, beeinflusste den Spielfluss
und somit die Forderung der Handlungskompetenz und des Lernerfolgs.

Insgesamt ldsst sich feststellen, dass die Simulation vor allem Reflexionsprozesse der
Teilnehmenden angeregt hat, wihrend die Forderung 6konomischer Fachkompetenz im Sinne
eines theoriegeleiteten Verstindnisses von Marktmechanismen bislang unklar bleibt. Der
tatsdchliche Kompetenzerwerb bei Schiilerinnen und Schiilern konnte hingegen nicht empirisch
nachgewiesen werden, da in dieser frithen Projektphase zum einen keine standardisierte
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Kompetenzmessung eingesetzt wurde und zum anderen die Zahl der Beobachtungen mit
teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern zu gering ist.

Die Ergebnisse sind daher als Zwischenergebnis im Rahmen des DBR-Ansatzes zu inter-
pretieren. Sie bestdtigen sowohl das Potenzial der Simulation zur Aktivierung von Lern-
prozessen als auch den Bedarf an gezielter didaktischer Unterstiitzung und empirisch fundierter
Kompetenzmessung. Methodisch ist zudem zu beriicksichtigen, dass die Stichproben der Test-
ldufe klein und heterogen waren, wodurch die Ubertragbarkeit der Ergebnisse begrenzt bleibt.
Dennoch liefern die Erprobungen wertvolle Hinweise fiir die Weiterentwicklung des Fortbild-
ungskonzepts und die iterative Optimierung des Simulationstools.

4.7 Diskussion und Weiterentwicklung

Die bisherigen DBR-Zyklen verdeutlichen, dass der didaktische Mehrwert digitaler 6konomi-
scher Simulationen wesentlich von ihrer Einbettung in strukturierte Lehr-Lernprozesse ab-
hingt. Die empirischen Ergebnisse zeigen, dass die Lernwirksamkeit weniger durch die
technische Qualitét des Tools als durch die Qualitit der didaktischen Rahmung bestimmt wird.
Eine Simulation kann nur dann ihr Potenzial entfalten, wenn sie klar angeleitet, sprachlich
verstindlich und reflexiv eingebettet wird.

Zentrale Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung lassen sich in vier Bereichen identifizieren.
Erstens erfordert die Briefing-Phase eine stirkere kontextuelle Verankerung und sprachliche
Vereinfachung, beispielsweise durch realitdtsnahe Beispiele oder kurze Einfiihrungssequenzen
im Tool. Zweitens sollte die Transparenz und Benutzerfreundlichkeit erhoht werden, etwa
durch klarere Spielerlduterungen. Drittens ist die Interaktionslogik zu erweitern, sodass die
Simulation kiinftig fiir verschiedene Szenarien adaptierbar ist. Viertens schlieBlich ist die
Reflexions- und Evaluationsphase zu vertiefen. Dazu soll die Simulation systematisch mit
Kompetenzmodellen der dkonomischen Bildung verkniipft werden, indem zentrale Kom-
petenzbereiche wie 6konomisches Fachwissen, Urteils- und Entscheidungskompetenz sowie
Perspektiveniibernahme explizit als Lernziele ausgewiesen und in Beobachtungsbogen, Reflex-
ionsfragen und Leistungsaufgaben abgebildet werden. Auf dieser Grundlage kann eine empi-
rische validierte Erfassung von Kompetenzzuwichsen erfolgen, zum Beispiel durch standard-
isierte Vor- und Nachtests oder kriterienorientierte Beurteilungsraster. Diese Verfahren wiirden
die Evidenzbasis zur Wirksamkeit digitaler 6konomischer Simulationen deutlich stirken und
zugleich gezielte Optimierungen des Tools ermdglichen.

Insgesamt kann das Projekt WiSimSi mit dem entwickelten Simulationstool einen Beitrag zur
Professionalisierung digitaler 6konomischer Bildung leisten. Die bisherigen Ergebnisse
bestitigen die Eignung des DBR-Ansatzes, um Forschung und Praxis iterativ miteinander zu
verbinden, zeigen aber zugleich, dass die Simulation derzeit vor allem auf den Stufen
Substitution, Augmentation und Modification des SAMR-Modells verortet ist. Die Simulation
ersetzt nicht nur das analoge Kreditmarkt-Experiment (Substitution), sondern erweitert es um
automatisierte Angebots-/Nachfrage-Visualisierungen sowie eine sofortige Riickmeldung
(Augmentation). Zusitzlich handeln Lernende in Echtzeit und konnen ihre Strategien daten-
basiert anpassen, was zu einer fundamentalen Verdnderung des Lernprozesses fiihrt, da Markt-
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verldufe sichtbar werden und Hypothesen unmittelbar iiberpriifbar sind. Somit konnen
Lernende Ineffizienzen diskutieren und Gleichgewichtstendenzen interpretieren, was ohne digi-
tale Unterstiitzung in dieser Form nicht moglich wire (Modification). Ebenfalls liegen klare
Potenziale fiir kiinftige Entwicklungszyklen vor, insbesondere fiir die Stufe der Redefinition.

Jedoch soll auch hier nochmals darauf hingewiesen werden, dass im Projekt WiSimSi bewusst
davon abgesehen wird, Simulationen entlang einer ,hdoher-ist-besser“-Logik einzuordnen.
Vielmehr konnen auch Simulationen auf den Stufen der Augmentation und Modification als
didaktisch hochwertig betrachtet werden, sofern sie curricular anschlussféhig sind, Reflexions-
prozesse systematisch anstof3en und innerhalb der schulischen Rahmenbedingungen realisier-
bar bleiben. Dabei sollten Briefing, Simulation und Debriefing systematisch an aus-gewiesene
Kompetenzziele und entsprechende Auswertungsinstrumente riickgebunden wer-den, um
digitale Simulationen als evidenzbasierte Lernformate in der Lehrer:innenbildung nachhaltig
zu verankern.

5 Schlussbemerkungen

Mit der Entscheidung, Simulationen im oben genannten Sinne in den Mittelpunkt der Fort-
bildungsreihen des WORLD-Projektes WiSimSi zu stellen, zielen wir darauf ab, eine Methode
zu beforschen, die einerseits imstande ist, die eingangs erwéhnten 6konomischen (Bildungs-
)Kompetenzanforderungen zu erfiillen und andererseits pddagogisches Wissen zu befordern.
Dariiber hinaus konnen digitale Simulationen eine durch Technologie verbesserte Lern-
Lehrumgebung bereitstellen, die zugleich technologisches piddagogisches Wissen sowie
technologisches Inhaltswissen und Fachwissen vermitteln kann, wie es im TPACK-Modell
gefordert wird. In der Fachdidaktik mangelt es jedoch an einer solchen Erweiterung, sodass das
Vorliegen eines Forschungsdesiderats fiir die 6konomische Bildung als gegeben betrachtet wer-
den kann.

Digitale Simulationen in der 6konomischen Bildung konnen entlang des dargestellten SAMR-
Modells exploratives, adaptives und datenbasiertes Lernen ermdglichen und damit kognitive,
metakognitive und reflexive Kompetenzen fordern. Letztere werden in der 6konomischen
Bildung und in der Wirtschaftspddagogik explizit eingefordert (Tafner, 2018; Brahm et al.,
2020). Derart gestaltete digitale Simulationen verbinden Theorie und Praxis, Handeln und
Reflexion sowie Datenanalyse und Problemldsen in einer Weise, die traditionelle Lern-
umgebungen nur begrenzt leisten konnen. Dabei ist die Digitalisierung einer Simulation nicht
zugleich per se kompetenzfordernd oder gar sinnvoll. In diesem Sinne verstanden wir das
SAMR-Modell daher nicht als Bewertungssystem, sondern als flexibles Reflexionswerkzeug,
um aufzuzeigen, welchen didaktischen Mehrwert digitale Simulationen im jeweiligen Einsatz-
kontext bieten kdnnen und inwiefern sie Lernprozesse nicht nur erweitern, sondern auch trans-
formieren konnen.

Bei der Auswahl der Simulationen fiir die zu planenden Fortbildungen, das heiit MACRO und
der Kreditmarkt-Simulator, war daher das Kriterium leitend, inwieweit die Simulation in beson-
derer Weise Urteils- und Reflexionskompetenz beférdern kann und sich durch ihre Digitali-
sierung insbesondere Lernprozesse transformieren (Hamilton et al., 2016) lassen. Ausschlag-
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gebend war hier das Feedback der Lehrkrifte, sodass der Nutzen digitaler Technologien stets
im Zusammenhang mit den Lernzielen, der Gestaltung und dem Kontext der Lernprozesse zu
bewerten ist.

Die Entscheidung, ein eigenes Simulationstool zu entwickeln, entstand auf den expliziten
Wunsch von Lehrkréften aus den dem DBR-Ansatz folgenden Fortbildungsreihen sowie als
Ergebnis der Analyse bestehender digitaler Simulationen im Bereich der 6konomischen
Bildung. Viele der verfiigbaren Simulationen erwiesen sich zwar als fachlich fundiert, jedoch
nicht hinreichend adaptierbar filir unterschiedliche Unterrichtskontexte und Lernniveaus.
Zumeist fehlt eine ausreichende didaktische Steuerbarkeit fiir Lehrkréfte. Die Tools boten meist
weder anpassbare Schwierigkeitsgrade noch die Moglichkeit, Spielparameter und Szenarien
flexibel an unterschiedliche Zielgruppen oder Kompetenzniveaus anzupassen. Diese Features
sollen planmiBig daher in der Kreditmarkt-Simulation (weiter-)entwickelt werden. Dariiber
hinaus erwiesen sich vorhandene Simulationen oftmals als zu lang, zu komplex oder inhaltlich
zu voraussetzungsreich, um sie in Unterrichtseinheiten lehrplankonform einsetzen zu kdnnen.
Ebenso bestand der Wunsch, Simulationen so ausgestaltet zu wissen, dass sie unmittelbar durch
die Lehrkraft evaluiert werden konnen und das Verhalten der Lernenden im Modell transparent
erfahrbar machen, um den Reflexionsprozess datenbasiert zu objektivieren.

Diese Ergebnisse konnen die Gestaltung digitaler Simulationen im wirtschaftsbezogenen
Unterricht mit evaluationsbasierter Evidenz fundieren. Wiinschenswert wire, ergidnzend inter-
ventionsbasierte Evidenz vorzulegen, um diesen Gestaltungsprozess empirisch weiter abzu-
sichern und tliber Einzelfallurteile hinaus zu objektivieren.

Als Desiderat ist zu benennen, dass bisher kein gemeinsames, standardisiertes Messkonzept
vorliegt, mit dem empirisch {iberpriift werden kann, ob und wie sich digitale 6konomische
Kompetenzen (vor und) nach Fortbildungen veréndern.
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