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Zusammenfassung: Die Vorstellungen von Schüler*innen zu ökonomischen 

Inhalten werden bei der Unterrichtsplanung vielfach berücksichtigt, bspw. um 

Lernsituationen im Sinne eines handlungs- und problemorientierten Wirtschafts-

unterrichts zu gestalten. Innerhalb der Hochschullehre spielen Studierendenvor-

stellungen jedoch häufig eine untergeordnete Rolle. Empirische Befunde machen 

allerdings deutlich, dass sowohl bei Studierenden der Wirtschaftswissenschaft all-

gemein als auch bei (angehenden) Wirtschaftslehrkräften eine Reihe von Alltags-

vorstellungen vorherrscht, die für die professionelle Lösung von ökonomischen 

Problemen inadäquat sind. Vor diesem Hintergrund wird im vorliegenden Beitrag 

die Relevanz des Ansatzes der Didaktischen Rekonstruktion im Bereich Wirt-

schaftswissenschaft herausgearbeitet. Darüber hinaus werden die Ergebnisse einer 

Fragebogenstudie vorgestellt, die auf die Erfassung der Vorstellungen von Studie-

renden der Wirtschaftswissenschaft zum ökonomischen Inhaltsbereich Unterneh-

merisches Denken und Handeln abzielt. Die Studienergebnisse bilden die Basis, 

um zu verdeutlichen, wie Studierendenvorstellungen in die Hochschullehre einflie-

ßen können, um ein ganzheitliches Verstehen ökonomischer Konzepte zu fördern. 
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1 Einleitung 

Im Zuge der Vorbereitung von Unterricht besteht die Möglichkeit, den Ansatz der Di-

daktischen Rekonstruktion zur Unterrichtsplanung zu nutzen. Darunter wird verstanden, 

die Vorstellungen von Schüler*innen zu einem bestimmten fachwissenschaftlichen In-

halt zu erheben und im Planungsprozess zu berücksichtigen. Auf diese Weise sollen eine 

an den Lernenden orientierte Unterrichtsplanung ermöglicht sowie ganzheitliches Ler-

nen gefördert werden (vgl. Kattmann, Duit, Gropengießer & Komorek, 1997, S. 3, 14f.). 

Riemeier (2005, S. 41) betont, dass das Einbinden bestehender Vorstellungen von Schü-

ler*innen in den Vermittlungsprozess im Unterricht besonders aus einer konstruktivisti-

schen Sichtweise des Lernens zwingend erforderlich erscheint, um einen langfristigen 

Lernerfolg zu erzielen. Auch wenn Vorstellungen von Schüler*innen individuell und 

heterogen sind (z.B. Birke & Seeber, 2011), hat sich dennoch ein Forschungszweig etab-

liert, der gängige, von verschiedenen Schüler*innen geteilte Alltagsvorstellungen er-

forscht, die hinsichtlich wirtschaftswissenschaftlicher Lerninhalte bestehen (z.B. Aprea, 

2013; Birke & Seeber, 2012; Sender, 2017). Für die Wirtschaftswissenschaft ist die Er-

hebung der Vorstellungen besonders bedeutsam, da die empirische Forschung vielfach 

gezeigt hat, dass sich die Vorstellungen von Laien und Expert*innen stark unterscheiden 

können (z.B. Caplan, 2002; Sapienza & Zingales, 2013). 

Bisher wird der Ansatz der Didaktischen Rekonstruktion vorwiegend im Schulkontext 

angewendet. Im Vergleich dazu ist die Hochschullehre in den Wirtschaftswissenschaften 

überwiegend fachwissenschaftlich geprägt. Vorstellungen der Studierenden zu einzelnen 

Fachkonzepten werden in der Lehre wenig berücksichtigt. Erste Forschungsbefunde zei-

gen jedoch auch bei Studierenden Alltagsvorstellungen im Bereich der Ökonomie (z.B. 

Busom, Lopez-Mayan & Panadés, 2017) sowie ein unzureichendes Verständnis von ein-

zelnen wirtschaftlichen Konzepten, sowohl bei Studierenden der Wirtschaftswissenschaft 

allgemein (z.B. Brückner & Zlatkin-Troitschanskaia, 2018) als auch bei (angehenden) 

Wirtschaftslehrkräften (z.B. Findeisen, 2017). Letztgenanntes Ergebnis ist besonders kri-

tisch zu beurteilen, da professionelles Lehrer*innenhandeln eine spezifische fachliche Ex-

pertise voraussetzt, um Lernprozesse von Lernenden anzustoßen. Gleichzeitig bedarf es 

weiterer Forschungsbemühungen, um die Alltagsvorstellungen von Studierenden in den 

unterschiedlichen volks- und betriebswirtschaftlichen Teildisziplinen umfassend in den 

Blick nehmen zu können (vgl. Sender, 2017, S. 26). Um dieser Forschungslücke zu be-

gegnen, zielt der vorliegende Artikel darauf, prominente Vorstellungen von Studierenden 

zum wirtschaftswissenschaftlichen Themenkomplex Unternehmerisches Denken und 

Handeln darzustellen. Hierfür wurden Daten von 386 Studierenden der Wirtschaftswis-

senschaft (davon 4,7 % Lehramtsstudierende im Bereich Wirtschaft) zu Beginn des ersten 

Fachsemesters mithilfe eines Fragebogens erhoben und ausgewertet. 

Damit trägt unsere Forschung einerseits dazu bei, die Theorie zur Didaktischen Re-

konstruktion auf eine neue Domäne, die Wirtschaftswissenschaften, anzuwenden. An-

dererseits kann die vorliegende Erhebung Lehrende an der Hochschule dabei unterstüt-

zen, prominente Studierendenvorstellungen bei der Lehrplanung zu berücksichtigen und 

Lernarrangements zu gestalten, die Konzepterweiterung1 – im Sinne einer Weiterent-

wicklung des Alltagsverständnisses um fachwissenschaftlich fundierte Vorstellungen 

(vgl. Kattmann et al., 1997, S. 6) – ermöglichen. Hieraus resultiert nicht nur ein ganzheit-

liches Verständnis ökonomischer Konzepte auf Seiten der Studierenden, sondern auch 

eine Sensibilisierung für eine derartige Lehrkonzeption. Dies ist insbesondere für Lehr-

amtsstudierende zentral, da es ihre zukünftige Lehrtätigkeit positiv beeinflussen kann. 

                                                           
1 Der Begriff der Konzepterweiterung oder -veränderung wird in Anlehnung an Kirchner (2016) anstelle 

des nah am englischen Begriff stehenden „Konzeptwechsel“ (conceptual change) verwendet, da die All-

tagsvorstellungen der Lernenden i.d.R. nicht vollständig hin zu fachwissenschaftlich geprägten Vorstel-

lungen wechseln, sondern sich in Teilbereichen verändern oder schrittweise weiterentwickeln (Kirchner, 

2016, S. 75). 

https://doi.org/10.11576/hlz-2704


Rudeloff & Brahm 215 

HLZ (2021), 4 (2), 213–228 https://doi.org/10.11576/hlz-2704 

2 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion im Kontext der 

wirtschaftsdidaktischen Forschung 

2.1 Verwandte Konzepte in der Wirtschaftslehre 

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion stellt einen theoretischen und methodi-

schen Rahmen dar, der die Unterrichtsplanung und die fachdidaktische Lehr-Lernfor-

schung unmittelbar miteinander vereint (vgl. Reinfried, Mathis & Kattmann, 2009, 

S. 404). In dem Modell werden fachwissenschaftliche Vorstellungen und Konzepte mit 

Schüler*innenvorstellungen so zueinander in Beziehung gesetzt, dass daraus ein Unter-

richtsgegenstand konstruiert wird. Fachwissenschaft und Schüler*innenvorstellungen 

werden somit als gleichwertig für die Unterrichtsplanung und die Entwicklung des Lern-

gegenstands angesehen. Die vorunterrichtlichen Vorstellungen der Lernenden stellen in 

der Regel Alltagskonzepte dar, da sie sich im Alltag oft bewährt haben und dies vermut-

lich auch weiter tun werden, auch wenn die wissenschaftliche Sicht erlernt wurde. Dies 

gilt es bei der Unterrichtsplanung zu berücksichtigen (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 6). 

Während sich die bisherige didaktische Praxis vielfach an der „Legitimation, Auswahl 

und Methodisierung von vorgefundenen, für gültig befundenen Sachstrukturen orien-

tiert“ (Reinfried et al., 2009, S. 404), stellt eine allgemeingültige Sachstruktur kein Pos-

tulat im Sinne der Didaktischen Rekonstruktion dar. Vielmehr beeinflussen die Schü-

ler*innenvorstellungen das Verständnis und die Darstellungen der fachlichen Konzepte 

ebenso wie auch die Ergebnisse der fachwissenschaftlichen Analyse den Umgang mit 

den Lernendenvorstellungen. Dieser wechselseitige Bezug stellt das Grundelement für 

die Planung der Lernwege dar (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 5). Ziel ist es, einen Con-

ceptual Change einzuleiten – eine Vorstellungserweiterung, die in der Erkenntnis der 

Schüler*innen besteht, dass wissenschaftliche Vorstellungen in bestimmten Kontexten 

dienlicher sind als ihre Alltagsvorstellungen (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 6; Smith III, 

diSessa & Roschelle, 1994, S. 116, 125). „Lernen bedeutet dann in diesem Zusammen-

hang die Bildung neuer, fachlich orientierter Vorstellungen, die Strukturierung und Be-

wertung verfügbarer Vorstellungen und deren angemessene Anwendung“ (Kattmann et 

al., 1997, S. 6). 

Die Grundelemente des Modells der Didaktischen Rekonstruktion sind nicht gänzlich 

neu. Es wird rekurriert auf bekannte allgemeindidaktische Modelle. In Anlehnung an 

Kattmann et al. (vgl. 1997, S. 8) sind dies insbesondere Klafkis Ansatz der Didaktischen 

Analyse (Klafki, 1969) und das Strukturmodell der Berliner Schule (Heimann, Otto & 

Schulz, 1969). Gleichzeitig ist der Ansatz der Didaktischen Rekonstruktion auch mit 

gängigen Modellen der Wirtschaftsdidaktik wie dem Nürnberger Modell (Wilbers, 2018) 

sowie der problemorientierten Unterrichtsplanung (Euler & Hahn, 2014) vereinbar. Zu-

dem fußt das Modell auf einer konstruktivistischen Sichtweise vom Lernen (vgl. Katt-

mann et al., 1997, S. 6). 

Neu ist jedoch die Gleichwertigkeit der Schüler*innenvorstellungen und der Fach-

lichkeit, was im Einklang mit einer Reihe von Ansätzen der Ökonomischen Bildung und 

der Wirtschaftsdidaktik steht. Eine starke Bedeutung der Lernendenperspektive wird ins-

besondere in dem Ansatz der Handlungsorientierung sowie der damit verbundenen Prob-

lem- und Situationsorientierung deutlich, welche wichtige Prinzipen der Ökonomischen 

Bildung darstellen (vgl. Weber, 2001, S. 4). Das zentrale Ziel der Ökonomischen Bil-

dung ist es, Individuen dazu zu befähigen, gegenwärtige und zukünftige wirtschaftlich 

geprägte Lebenssituationen bewältigen und gestalten zu können (vgl. Kaminski & Eg-

gert, 2008, S. 7). Um diesem Ziel gerecht zu werden, „greift eine handlungsorientierte 

ökonomische Bildung die wirtschaftliche Praxis und ihre typischen Probleme so auf, wie 

die Akteure selbst, also die Lernenden, sie sehen“ (Hedtke, 2016, S. 3). Hierzu ist u.a. 

eine didaktische Orientierung an wirtschaftlichen Lebenssituationen zentral, z.B. in der 

Rolle als Verbraucher*in, Berufswählende*r, Erwerbstätige*r und Wirtschaftsbürger*in 

(vgl. Seeber, Retzmann, Remmele & Jongebloed, 2012, S. 75). Das Zentrale bei dieser 
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Art der Situationsorientierung ist, dass „von einer Problemsicht, von zentralen Lebens-

situationen von Kindern und Jugendlichen ausgegangen [wird] und nicht von einer wirt-

schaftswissenschaftlichen Fachsicht“ (Kaminski, 2012, S. 184). Hier wird gleichzeitig 

der Ansatz der Problemorientierung deutlich. Statt ökonomische Begriffe, Methoden und 

Modelle deduktiv zu vermitteln, erfolgt Lernen anhand von ökonomisch geprägten Prob-

lemszenarien, die in individuelle Lebenssituationen eingebettet sind. Das Lernen zielt 

auf die handlungskompetente Bewältigung des Problemszenarios und beinhaltet somit 

die Planung, Durchführung und Kontrolle des Problemlöseprozesses. Die zu fördernde 

Handlungskompetenz bezieht sich dabei nicht nur auf die kognitivsachliche Dimension 

des Problems, sondern beinhaltet auch Aspekte der Selbst- und Sozialkompetenz (vgl. 

Euler & Hahn, 2014, S. 119). Unterrichtsmethodisch kann dies im Sinne des problem-

orientierten Lernens durch schüleraktivierende Lernarrangements erreicht werden, die 

die Lernenden dazu befähigen, (wirtschaftliche) Entscheidungen eigenständig und re-

flektiert zu treffen, und die die „individuell sowie sozial verantwortliche ökonomische 

Urteils- und Handlungskompetenz fördern“ (Zurstrassen, Weber, Hedtke, Fischer & Fa-

mulla, 2011, S. 5). Lernen stellt in diesem Zusammenhang einen ganzheitlichen Prozess 

dar, der sowohl die Ausgangsbedingungen und Erfahrungen als auch die Vorstellungen 

der Lernenden berücksichtigt und den Erwerb von isoliertem Wissen verhindert (vgl. 

Weber, 2001, S. 8f.). Dies ist entscheidend, da die Schüler*innen bereits Erfahrungen 

mit einzelnen ökonomischen Rollen und den dazugehörigen ökonomischen Handlungen 

gemacht haben. Gleichzeitig sind eine Vielzahl von gegenwärtigen und zukünftigen Le-

benssituationen marktwirtschaftlich geprägt, und Lernende verfügen über Erfahrungen 

auf Märkten und Vorstellungen über die Marktaktivitäten (vgl. Friebel, Kirchner &      

Loerwald, 2016, S. 174). Diese Vorstellungen gilt es, im Unterricht an Schulen und 

Hochschulen im Sinne der Didaktischen Rekonstruktion hinreichend zu berücksichtigen, 

damit sie keine Lernhürden darstellen. Gelingt dies, können sie die Grundlage für die 

Ausgestaltung von Lernsituationen darstellen, die es ermöglichen, auf eventuelle fach-

lich inadäquate Vorstellungen eingehen zu können (vgl. Duit, 2010, S. 1; Friebel et al., 

2016, S. 177; Murmann, 2008, S. 192f.). Der aktuelle Forschungsstand zu den Vorstel-

lungen von Lernenden zu wirtschaftlichen Fragestellungen wird im Folgenden Unterka-

pitel rezipiert.  

2.2 Lernendenvorstellungen von Wirtschaft 

In Bezug auf ökonomische Lernprozesse existieren bspw. Studien, die Vorstellungen 

von Schüler*innen zum regionalen Wirtschaftsraum (Friebel, Kirchner & Loerwald, 

2013), zur Wirtschafts- und Finanzkrise des Jahres 2008 (Aprea, 2013), zur Lohnbildung 

(Birke & Seeber, 2012) und zur Preisbildung (Pang & Meyer, 2010) identifizieren. Im 

Folgenden werden relevante Studien für die Wirtschaftswissenschaft rezipiert;2 dabei 

wurden nur solche Studien berücksichtigt, die explizit die Vorstellungen von Lernenden 

und nicht beispielsweise das Wissen (wie z.B. Kaiser & Kirchner, 2015) adressieren. Im 

Folgenden werden zunächst die weitaus häufiger anzutreffenden Studien zu den Vorstel-

lungen von Kindern und Jugendlichen kurz zusammengefasst; im zweiten Teil des Ka-

pitels werden die wenigen Studien zu Studierendenvorstellungen dargestellt. 

Kahler (2011) untersuchte die Vorstellungen von Geld bei Grundschulkindern mit 

Hilfe narrativer sowie problemzentrierter Interviews. Als Ergebnis wurden Vorstellun-

gen von Geld als Zahlungs- und Tauschmittel, als Rechenmittel und als Wertaufbewah-

rungsmittel beschrieben. Im Weiteren wurden Vorstellungen der Kinder zur Kredit-

vergabe („nicht jeder kann sich so viel leihen, wie er möchte“; Kahler, 2011, S. 176) 

                                                           
2 Darüber hinaus gibt es weiter zurückliegende Studien zu Schüler*innenvorstellungen (z.B. Claar, 1990, 

1996; Feldmann, 1987), welche im Folgenden nicht weiter berücksichtigt werden, da sie den Rahmen des 

Beitrags sprengen würden. 
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thematisiert. In den Interviews wurde eine große Heterogenität der Schüler*innenvor-

stellungen festgestellt (vgl. Kahler, 2011, S, 262ff.). 

Birke und Seeber (2012) erhoben das Schüler*innenverständnis (in ihrem Beitrag als 

Präkonzept bezeichnet) zu Lohnunterschieden in der 10. (N=37) und 12. Klasse (N=15) 

mittels phänomenographischer Forschung. Dabei sollten die Schüler*innen über ihr all-

tägliches Verständnis, das sie in Bezug auf die Lohnfestsetzung haben, in unterschiedli-

chen Situationen berichten (vgl. Birke & Seeber, 2012, S. 227). Mit der Methode der 

qualitativen Inhaltsanalyse wurden sechs verschiedene Konzepte identifiziert, z.B. Ab-

hängigkeit der Lohnfindung vom inhärenten Wert der Arbeit, von institutionellen Rah-

menbedingungen oder auch von Faktoren, die nur für die Nachfragenden bzw. Anbie-

tenden relevant sind. Darüber hinaus wurden teilweise sowohl die Nachfrage- als auch 

die Angebotsseite berücksichtigt oder sogar moralische Gründe angeführt (vgl. Birke & 

Seeber, 2012, S. 229f., 233). 

Des Weiteren untersuchte Aprea (2013) die Alltagsvorstellungen Jugendlicher über 

die Wirtschafts- und Finanzkrise mittels halb-strukturierter Interviews (N=27 Berufs-

fachschüler*innen; N=29 Realschüler*innen) (auch Aprea & Sappa, 2014). Es konnten 

vier verschiedene Vorstellungen (Verleugnung der Krise, magisches Denken, Optimis-

mus, Realismus) rekonstruiert werden, die sich darin unterscheiden, ob den Schüler*in-

nen bestimmte Facetten der Krise bewusst waren oder nicht (vgl. Aprea, 2013, S. 108f.). 

Mit Hilfe problemzentrierter Einzelinterviews erhoben Friebel et al. (2013) die Vor-

stellungen von 16 Lernenden der 8. Klasse zum regionalen Wirtschaftsraum. Dabei 

wurde festgestellt, dass „die meisten Vorstellungen der Schülerinnen und Schüler von 

der Wirtschaft vor Ort im Bereich Konsum zu verorten sind“ (Friebel et al., 2013, S. 53). 

Es wurde auch identifiziert, dass regional ansässige Branchen eine Möglichkeit für 

exemplarisches Lernen im Wirtschaftsunterricht darstellen (vgl. Friebel et al., 2013, 

S. 44). 

In ähnlicher Methodik – ergänzt um vorher durchgeführte Gruppendiskussionen – er-

hoben Friebel et al. (2016) die Vorstellungen von zehn Schüler*innen an zwei Gymna-

sien zum Thema Stromhandel. Sie stellten fest, dass sich die Lernenden als private Nach-

frager von Strom wahrnehmen (die Möglichkeit der Stromproduktion wurde nicht 

genannt). Dabei wurden verschiedene an ökonomischen Prinzipien orientierte Kriterien 

genannt, nach welchen Konsument*innen ihre Nachfrageentscheidungen treffen. Diese 

bieten Anknüpfungspunkte für die Thematisierung von Fachkonzepten im Wirtschafts-

unterricht (vgl. Friebel et al., 2016, S. 181f.). 

Zusätzlich zu diesen im deutschsprachigen Raum vorherrschenden Studien wurden 

auch international Erhebungen zu den Vorstellungen von Schülern*innen zu wirtschaft-

lichen Themen durchgeführt. Beispielsweise erhoben Pang & Marton (2003) in einer 

Vorstudie die Vorstellungen von Lernenden zur Auswirkung der Einführung einer Mehr-

wertsteuer. Dabei wurden fünf verschiedene Vorstellungen von Schüler*innen festge-

stellt, z.B. dass die neu erhobene Mehrwertsteuer auf den Produktpreis aufgeschlagen 

würde oder dass die Last (aufgrund der Nachfrageelastizität) zwischen Nachfrager und 

Anbieter aufgeteilt würde (vgl. Pang & Marton, 2003, S. 189). In einer ähnlichen Studie 

erhoben Pang & Marton (2005) die Vorstellungen von Schüler*innen zum Zusammen-

spiel von Angebot und Nachfrage bei der Preisbildung. 

Der Forschungsstand verdeutlicht, dass die Vorstellungen von Schüler*innen unter-

schiedlicher Klassenstufen bereits mehrfach und mit unterschiedlichen thematischen 

Schwerpunktsetzungen erhoben wurden. Die Vorstellungen von Studierenden wurden 

dagegen in wenigen Studien, bis auf zwei uns bisher bekannte Ausnahmen, lediglich im 

internationalen Kontext erhoben. 

Beispielsweise zeigte Goffe (2013) in seiner Fragebogen-Studie mit 255 Studierenden 

in einer Makroökonomie-Veranstaltung, dass Studierende Alltagskonzeptionen mit in 

die Lehrveranstaltung bringen. So dachten die Studierenden beispielsweise, dass in den 
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USA 35 Prozent den Mindestlohn verdienten, während es gemäß der amtlichen Statistik 

2 Prozent sind (vgl. Goffe, 2013, S. 11). 

Mit einer adaptieren Version des Fragebogens von Goffe (2013) befragten Bice et al. 

(2014) mehr als tausend Studierende von acht verschiedenen Institutionen in einer ein-

führenden Ökonomie-Veranstaltung. Auch sie stellten stark ausgeprägte Alltagskon-

zepte zu Beginn der Kursteilnahme fest (vgl. Bice et al., 2014, S. 7). 

Im spanischen Kontext erfragten Busom & Lopez-Mayan (2015) die Meinungen von 

Studierenden zu bestimmten Aussagen zu Beginn und am Ende des ersten Studienjahrs 

(z.B. „Vorstände erhalten ein zu hohes Gehalt“). Dabei beantworteten 391 Studierende 

den Fragebogen zu beiden Zeitpunkten. Insgesamt konnten sie eine große Persistenz im 

Zustimmungsverhalten zu den Aussagen feststellen, d.h., Studierende, die beispielsweise 

in der ersten Woche der Aussage zugestimmt hatten, dass Preisobergrenzen den Zugang 

zu Mietwohnungen erleichtern würden, blieben bei dieser Aussage. Es stimmten auch 

Studierende zu, die diese Aussage zu Beginn abgelehnt hatten. Im Kursverlauf wurde 

das Fehlverständnis somit stärker und das, obwohl das Thema im Kurs thematisiert wor-

den war (vgl. Busom & Lopez-Mayan, 2015, S. 8, 17). 

In einer neuen Studie adressierten Brandts, Busom, Lopez-Mayan & Panadés (2019) 

das oft anzutreffende Fehlkonzept, dass die Einführung von Mietpreisobergrenzen dazu 

führen würde, dass mehr Menschen mit niedrigem und mittlerem Einkommen eine Woh-

nung finden. In einer Labor- und einer Feldstudie konnten sie mit Hilfe eines Gegenar-

gumentationstextes das Ausmaß der Fehlkonzeption bei Studierenden reduzieren. 

Während der Wissensstand Studierender bereits umfassend erhoben wurde (z.B. Förs-

ter, Brückner, Beck, Zlatkin-Troitschanskaia & Happ, 2016; Happ, Förster, Zlatkin-Tro-

itschanskaia & Carstensen, 2016; Zlatkin-Troitschanskaia, Brückner, Schmidt & Förster, 

2016; Brückner et al., 2015), besteht zu ihren Vorstellungen hinsichtlich wirtschaftlicher 

Themen eine Forschungslücke. An dieser Stelle setzt diese Studie an, zu der im Folgen-

den das Forschungsdesign beschrieben wird.  

3 Forschungsdesign 

3.1 Studiendesign und Stichprobe 

In der vorliegenden Studie wurden 386 Studierende unterschiedlicher Studiengänge im 

Bereich der Wirtschaftswissenschaften befragt. Zum Einsatz kam ein papierbasierter 

Fragebogen, der zwölf geschlossene und ein offenes Item enthielt. Der Fragebogen 

wurde in Anlehnung an die Studie von Busom et al. (2017) für den deutschsprachigen 

Kontext konzipiert und zielt entsprechend darauf, Vorstellungen von Studierenden der 

Wirtschaftswissenschaft zu zentralen ökonomischen Fragestellungen zu Studienbeginn 

zu erheben. Dabei wurde die Ursprungsstudie um einen weiteren ökonomischen Kern-

bereich ergänzt, indem ein offenes Item hinzugefügt wurde, welches erhebt, was Stu-

dierende unter Unternehmerischem Denken und Handeln verstehen. Da es für Unterneh-

merisches Denken und Handeln keine eindeutige Definition gibt, wurde davon ausge-

gangen, dass mit dem Impuls eine Vielzahl unterschiedlicher Vorstellungen von Studie-

renden hervorgerufen wird. Die zwanzigminütige Befragung erfolgte in den folgenden 

zwei Veranstaltungen: „Einführung in die Betriebswirtschaftslehre“ sowie „Einführung 

in die Betriebswirtschaftslehre für Lehramtsstudierende“. Die Studierenden belegen die 

für sie relevante Veranstaltung in der Regel im ersten Fachsemester. Zielgruppe der   

Vorlesungen sind Studierende der unterschiedlichen wirtschaftswissenschaftlichen Stu-

diengänge (inklusive Lehramt für das Fach Wirtschaft am Gymnasium) sowie Neben-

fachstudierende. Zu berücksichtigen ist, dass für die vorliegenden Auswertungen Stu-

dierende ausgeschlossen wurden, die kein Item des Fragebogens beantwortet htten, 

sodass sich die Stichprobe auf 382 Studierende reduziert. 27,2 Prozent dieser Stichprobe 

sind in den Bachelorstudiengang Economics and Business Administration eingeschrie-

ben, 19,1 Prozent der Befragten studieren International Economics, 15,7 Prozent In-    
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ternational Business Administration und 14,4 Prozent Betriebswirtschaftslehre im Ne-

benfach. 17,8 Prozent der Teilnehmenden sind in einen sonstigen Studiengang (z.B. 

Sportmanagement oder Psychologie) eingeschrieben, und 4,7 Prozent der Befragten ab-

solvieren den Bachelor of Education Wirtschaftswissenschaft, d.h., studieren auf Lehr-

amt. 1,0 Prozent der Befragten studieren Volkswirtschaftslehre im Nebenfach. Insgesamt 

sind 51,8 Prozent der teilnehmenden Studierenden weiblich und 48,2 Prozent männlich. 

89,0 Prozent der Befragten sind in Deutschland geboren, und 45,5 Prozent hatten in der 

Schule eine wirtschaftswissenschaftliche Vertiefung (z.B. Wirtschaft, Wirtschaft & 

Recht, Politik & Wirtschaft etc.) belegt. 

3.2 Auswertungsmethodik 

Im Fokus des vorliegenden Artikels steht die Auswertung des offenen Items zum The-

menkomplex Unternehmerisches Denken und Handeln. Die Auswertung der erhobenen 

offenen, textbasierten Antworten der Studierenden erfolgte durch zwei unabhängige und 

geschulte Rater anhand der SOLO-Taxonomie (Biggs & Collis, 1982). Die SOLO-Ta-

xonomie (= Structure of Observed Learning Outcome) beschreibt den Lernoutput mit-

hilfe von fünf hierarchischen Stufen, welche die verschiedenen Verständnistiefen eines 

Inhalts repräsentieren; folgende Stufen lassen sich hierbei unterscheiden: prästrukturell, 

unistrukturell, multistrukturell, relational, abstrakt (vgl. Biggs & Collis, 1982, S. 36). 

Entsprechend des wirtschaftswissenschaftlichen Themenkomplexes der Befragung wur-

den die Stufen der SOLO-Taxonomie in Anlehnung an Sender (2017, S. 328), wie in 

folgender Tabelle 1 dargestellt, ausgestaltet. 

Tabelle 1: Adaption der SOLO-Taxonomie (vgl. Biggs & Collis, 1982, S. 36) in An-

lehnung an Sender (2017, S. 328) 

Taxonomiestufe Operationalisierung 

Nonstrukturell Es sind keine Argumente vorhanden oder diese sind unschlüssig. 

Prästrukturell Es sind keine ökonomischen Argumente vorhanden. 

Unistrukturell Es wird nur ein einzelner relevanter Aspekt genannt, z.B. Gewinn-

maximierung. 

Multistrukturell Es werden mehrere relevante Aspekte genannt: diese werden jedoch 

nicht in Beziehung zueinander gesetzt, z.B. reine Aufzählung wie 

Handel, Wachstum, Nachhaltigkeit, … 

Relational Es werden mehrere relevante Aspekte genannt, und diese werden 

begründet in Beziehung zueinander gesetzt, z.B. Ware/Dienstleis-

tung so zu vermarkten, dass ein Gewinn abgeschöpft werden kann; 

Gewinn zu reinvestieren, um weitere Märkte erschließen zu können, 

… 

Abstrakt Es ist ein konkreter Bezug zu einer oder mehreren wirtschaftswis-

senschaftlichen Theorie(n) deutlich. Abstrakte Annahmen, ökono-

mische Fachtermini sowie ein (reflektiertes) ökonomisches Modell-

denken sind Merkmale dieser Niveaustufe, z.B.: Eine nachhaltige 

Unternehmensführung berücksichtigt die ökonomische, soziale und 

ökologische Dimension der Nachhaltigkeit bei der Formulierung 

von unternehmerischen Leitlinien. Ein hohes Maß an Corporate 

Social Responsibility (CSR) sollte sich langfristig in einer über-

durchschnittlich positiven Entwicklung des Firmenwertes nieder-

schlagen. 
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Um die Güte der Ergebnisse beurteilen zu können, wurde die Interrater-Reliabilität mit-

hilfe des Cohen’s-Kappa-Koeffizienten (Cohen, 1960) berechnet. Für die vorliegende 

Studie ergibt sich ein Wert von 0,867, der in Anlehnung an Landis und Koch (1977, 

S. 165) als nahezu perfekte Übereinstimmung bezeichnet werden kann. 

4 Studienergebnisse: Vorstellungen von Studierenden über  

Unternehmerisches Denken und Handeln 

Im Fokus der Auswertung steht, was Studierenden unter Unternehmerischem Denken 

und Handeln verstehen. Insgesamt zeigt sich ein breites Spektrum an Studierendenant-

worten, das im Folgenden durch die Anführung einzelner Ankerbeispiele für die unter-

schiedlichen Taxonomiestufen der SOLO-Taxonomie verdeutlicht wird. Eine deskrip-

tive Darstellung der Ergebnisse gemäß den Taxonomiestufen ist der folgenden Tabel-   

le 2 zu entnehmen. 

Tabelle 2: Verteilung der Studierendenantworten über die Taxonomiestufen3 (eigene 

Darstellung) 

Taxonomiestufe Anteil der Studierendenantworten in Prozent 

Nonstrukturell 29,3 

Prästrukturell 1,0 

Unistrukturell 14,9 

Multistrukturell 33,5 

Relational 20,4 

Abstrakt 0,8 

 

Werden die einzelnen Niveaustufen der SOLO-Taxonomie separat betrachtet, zeigen die 

Ergebnisse, dass 29,3 Prozent der Studierendenantworten der Taxonomiestufe nonstruk-

turell zugeordnet werden können. Folglich hat ein großer Anteil der Studierenden keine 

oder nur unschlüssige Argumente in Bezug auf die Frage angeführt, was unter Unter-

nehmerischem Denken und Handeln zu verstehen ist. Bei den Antworten, die der non-

strukturellen Stufe zugeordnet werden können, handelt es sich einerseits um unvollstän-

dige Studierendenantworten; anderseits wurden dieser Stufe auch die Proband*innen 

zugeordnet, die das Item nicht beantwortet haben. Diesem Vorgehen wurde gefolgt, da 

gemäß der Definition der Taxonomiestufe in beiden Fällen keine Argumente zur Fragen-

beantwortung vorliegen. Inwieweit die limitierte Befragungszeit, eine mangelnde Test-

motivation oder fehlende fachliche Argumente als Ursache für die Nichtbeantwortung 

in Frage kommen, kann basierend auf den vorliegenden Daten allerdings nicht geklärt 

werden. 

Der Taxonomiestufe prästrukturell sind hingegen nur 1,0 Prozent der Studierenden-

antworten zuzuordnen, d.h., diese enthalten keine ökonomischen Argumente. Dieser 

Stufe wurden Antworten zugeordnet, die allgemein gehalten waren und in denen explizit 

kein ökonomischer Bezug deutlich gemacht wurde, wie z.B. die folgenden Studieren-

denantworten: „im großen Stil denken“ oder „Erfolg durch Fleiß“. 

14,9 Prozent Studierendenantworten können der unistrukturellen Ebene zugeordnet 

werden, da ein ökonomisches Argument in der Beantwortung deutlich wird. So nennen 

viele Befragte einen einzelnen ökonomischen Begriff wie Gewinnmaximierung, Effizi-

enz oder Kostensenkung. Dabei fällt auf, dass es sich schwerpunktmäßig um Begriffe 

                                                           
3 Die deskriptiven Ergebnisse basieren auf den Ratings des Raters 1. Die sehr hohe Interrater-Reliabilität von 

0,867 (vgl. Kap. 3.2) bestätigt die nahezu perfekte Übereinstimmung zwischen Rater 1 und Rater 2. 
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rund um das so genannte Maximierungs- bzw. Minimierungsprinzip handelt; für die di-

daktische Planung bedeutet dies, dass diese Vorstellung von unternehmerischem Han-

deln unter reinen Effizienzkriterien im Unterricht zu adressieren ist. Es finden sich aber 

auch Formulierungen wie „so zu handeln, dass es den maximalen Nutzen für das Unter-

nehmen bringt“ oder „ökonomisch egoistische Vorgehensweise (ohne dies als etwas 

Schlechtes oder Gutes zu verurteilen oder bewerten)“. Als einzelnes ökonomisches Ar-

gument werden aber auch Begriffe wie „gesellschaftliche Verantwortung“ oder „eine 

nachhaltige Produktion/Dienstleistung“ angeführt. 

Mit 33,5 Prozent kann die Mehrheit der Studierendenantworten der multistrukturellen 

Ebene zugeordnet werden. Dabei ist zu bedenken, dass der Ausgangsimpuls diese Art 

der multistrukturellen Antworten hervorgerufen haben könnte. Die Formulierungen, die 

dieser Stufe zugeordnet werden können, zeichnen sich durch mehrere ökonomische Ar-

gumente aus, die jedoch nicht begründet in Beziehung zueinander gesetzt werden, son-

dern z.B. lediglich aufgezählt werden. Hierunter fallen Studierendenformulierungen wie 

„Wille einen Gewinn zu erwirtschaften, ökologisch und sozial zu handeln“ oder „Ge-

winne maximieren, faire Entlohnung, faire Verhandlungen“ sowie „Gewinnmaxi-      

mierung + Reduzierung Kosten + Ausbeutung der Arbeiter/Proletariat“. Insgesamt 

zeichnen sich die Antworten dieser Stufe durch eine Vielzahl an unterschiedlichen öko-

nomischen Aspekten aus, die von einer reinen Gewinnmaximierungssicht (z.T. durch 

radikale Maßnahmen) bis zu hin zu den Dimensionen der Nachhaltigkeit (Ökonomie, 

Ökologie, Soziales) reichen. 

Wird die Taxonomiestufe relational in den Blick genommen, zeigen die Ergebnisse, 

dass sich 20,4 Prozent der Proband*innenantworten dieser Stufe zuordnen lassen. Der-

artige Antworten zeichnen sich dadurch aus, dass unterschiedliche ökonomische Argu-

mente begründet in Beziehung zueinander gesetzt werden. Studierendenantworten, die 

unter diese Stufe fallen, sind bspw. folgende:  

[…] mit den gegebenen Ressourcen möglichst effektiv seine Ziele zu erreichen und seinen 

Gewinn zu maximieren. Dabei sollte man nicht die soziale Gerechtigkeit komplett vergessen. 

[…] das Einbeziehen von wirtschaftlichen sowie sozialen Grundaspekten zur Erhöhung des 

Gewinns bzw. des Umsatzes eines Konzerns. Man versucht so ökonomisch wie möglich den 

Fortschritt des Unternehmens zu beschleunigen. Mit geringstmöglichen Ressourcen das Ma-

ximale erlangen. 

[…] die eigene Ware/Dienstleistung so zu vermarkten, dass ein Gewinn abgeschöpft werden 

kann. Dadurch neu zu investieren, um einen noch größeren Gewinn zu generieren. Konkur-

renz ausstechen und Marktanteile sichern. 

[…] maximalen Gewinn mit minimalen Ausgaben zu generieren, um auf dem Markt wettbe-

werbsfähig zu sein. 

Insgesamt zeichnet sich auch diese Stufe durch ein breites Spektrum an ökonomischen 

Argumenten und Perspektiven aus, die von einer reinen Gewinnmaximierungsstrategie 

bis zu Argumentationslinien reichen, die mit der Grundidee von Corporate Social 

Responsibility (CSR) vereinbar sind. 

Lediglich 0,8 Prozent der Studierendenantworten lassen sich der Taxonomiestufe abs-

trakt zuordnen, sodass nur in einem sehr geringen Anteil der Proband*innenformulie-

rungen ein Bezug zu einer ökonomischen Theorie erkennbar ist. Folgende Antworten 

lassen sich z.B. unter diese Stufe subsumieren:  

Unternehmerisches Handeln ist gleichzusetzen mit wirtschaftlichem, sozialem und indivi-

duellem Fortschritt, denn ein Unternehmer ist daran interessiert sein Produkt, seine   

Dienstleistung und sich selbst weiterzuentwickeln. Denn nur wer auf einem sich ständig ver-

ändernden Markt Verbesserungen erzielt, kann erfolgreich werden. Und der Erfolg eines 

Unternehmens ist ein Erfolg für uns Menschen. 

[…] durch Innovation und Forschung Kosten zu minimieren und Gewinne zu erzielen, nach-

haltiges Handeln sollte hierbei Teil der Corporate Identity sein. 
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Werden die Ergebnisse insgesamt verglichen, wird deutlich, dass sich eine multiperspek-

tivische Betrachtungsweise vor allem in den Studierendenantworten zeigt, die den bei-

den Taxonomiestufen multistrukturell und relational zugeordnet werden können. Hier 

lassen sich neben Aspekten wie Gewinnmaximierung, Kostenreduzierung und Wettbe-

werbsfähigkeit auch Argumente erkennen, die eher auf Konzepte wie Unternehmensfüh-

rung und Nachhaltigkeit fokussieren. Bei der Interpretation der Analysen ist allerdings 

zu berücksichtigen, dass sich insgesamt in nur 14,7 Prozent aller Antworten Formulie-

rungen erkennen lassen, die neben ökonomischen auch derartige ökologische oder sozi-

ale Ziele fokussieren. Dies verdeutlicht, dass sich überwiegend eine eher eindimensio-

nale Betrachtungsweise zeigt, die stark auf die Vorstellung von Wirtschaftswissenschaft 

als einer Disziplin der Einsparungsmaßnahmen abzielt. 

5 Diskussion und erste Implikationen  

Im vorliegenden Artikel wurde der Frage nachgegangen, wie Studierende der Wirt-

schaftswissenschaften zu Beginn ihres Studiums Unternehmerisches Denken und Han-

deln auffassen. Mit Hilfe der SOLO-Taxonomie wurden die offenen Antworten der Stu-

dierenden in sechs Kategorien eingeteilt. Dabei zeigte sich, dass die Erklärungen der 

meisten Studierenden der multistrukturellen Taxonomiestufe zuzuordnen sind. Gleich-

wohl erreicht aber auch ein substanzieller Anteil an Studierenden die relationale Stufe. 

Der prästrukturellen und auch der abstrakten Stufe lassen sich hingegen kaum Studie-

rendenantworten zuordnen, während unter die nonstrukturelle Stufe weitaus mehr Ant-

worten fallen. Kritisch zu berücksichtigen ist in diesem Zusammenhang, dass unter die 

nonstrukturelle Stufe auch Studierende subsumiert wurden, die das Item zum Unterneh-

merischen Denken und Handeln nicht beantwortet haben. Dieses Vorgehen entspricht 

zwar streng genommen der Definition der nonstrukturellen Taxonomiestufe, da keine 

Argumente zur Fragenbeantwortung vorliegen; allerdings lassen die Daten keine Rück-

schlüsse auf die Ursache für die Nichtbeantwortung zu. Hier kommen jedoch neben feh-

lenden fachlichen Argumenten bspw. auch Aspekte wie eine mangelnde Testmotivation 

oder Zeitknappheit in Frage. Um dieses Problem zu lösen, sollten in nachfolgenden Er-

hebungen u.a. Skalen zur Testmotivation (z.B. Kunter et al., 2002) integriert werden. 

Gleichzeitig ist anzumerken, dass in dem vorliegenden Artikel nur der Inhaltsbereich des 

Unternehmerischen Denkens und Handelns im Fokus stand. Analysen zu weiteren öko-

nomischen Themen wie z.B. Steuern, Subventionen, Höchst- und Mindestpreise, die in 

Anlehnung zur Ursprungsstudie (Busom et al., 2017) ebenfalls im eingesetzten Testin-

strument abgebildet wurden, stehen noch aus. 

Insgesamt zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass die Studierenden durch eine 

große Heterogenität in ihren bisherigen Vorstellungen gekennzeichnet sind. Dies bedeu-

tet für Lehrende in den Wirtschaftswissenschaften, dass der Ansatz der Didaktischen 

Rekonstruktion mit seinem Ausgangspunkt der Lernendenvorstellungen sehr hilfreich 

sein kann, um die eigene Studierendenkohorte besser kennenzulernen und die Lehrpla-

nung daran – zumindest teilweise – zu orientieren. Eine Lehrplanung, welche die unter-

schiedlichen Lernendenvorstellungen berücksichtigt, erleichtert es einerseits, Problem-

szenarien für Lehrveranstaltungen zu entwickeln, die die Lernenden dazu auffordern, 

ihre bisherigen Vorstellungen kritisch zu hinterfragen. Anderseits bietet eine derartige 

Lehrkonzeption die Möglichkeit, unterschiedliche ökonomische Perspektiven zu be-

leuchten und zu diskutieren. Derart gestaltete Lehrveranstaltungen regen Lernprozesse 

auf der Ebene der lernpsychologischen Tiefenstruktur an und zielen auf ein ganzheitli-

ches Verstehen auf Seiten der Lernenden (vgl. Euler & Hahn, 2014, S. 121). Gleichzeitig 

können in diesem Zusammenhang Ideen des mehrperspektivischen Unterrichts für die 

Hochschullehre adaptiert werden (vgl. Hiller & Giel, 1975, S. 469; zitiert nach Kamins-

ki, 2017, S. 360). 
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Diese Mehrperspektivität ist besonders bedeutsam, da sich in den Ergebnissen eine      

Dominanz von ökonomischen Argumenten erkennen lässt, die allein auf Gewinnmaxi-

mierung, Kostensenkung und Effizienz ausgerichtet sind. Eine Integration der multiper-

spektivischen Betrachtung in die Hochschullehre im Bereich Wirtschaftswissenschaft 

bedeutet beispielsweise, dass in die einführenden Veranstaltungen unterschiedliche 

(volks- und betriebswirtschaftliche) Denkansätze eingehen sollten, damit die Studieren-

den die Pluralität ihrer Disziplin von Anfang an kennenlernen. Die Reduzierung von 

Unternehmerischem Denken und Handeln auf Kosten- und Effizienzkonzepte, wie sie 

auch in der internationalen Diskussion um die Ausbildung von Manager*innen derzeit 

stark diskutiert wird (z.B. Giacolone & Promislo, 2019), könnte dadurch vermieden wer-

den (vgl. Brahm & Jenert, 2019, S. 450). Eine multiperspektivische Betrachtungsweise 

ökonomischer Konzepte erleichtert es Studierenden gleichzeitig, zukünftige Praxisprob-

leme im Berufsleben erfolgreich zu lösen (vgl. Euler & Hahn, 2014, S. 119f.). Dies ist 

aus fachdidaktischer Perspektive auch für Lehramtsstudierende zentral, da der multiper-

spektivische Blickwinkel es ihnen ermöglicht, ihre zukünftigen Schüler*innen darin zu 

unterstützen, eine kritisch-reflexive Haltung gegenüber wirtschaftlichen Problemstellun-

gen einzunehmen (Brahm, Ring & Rudeloff, 2020). 

Unser Ziel war, mit der hier vorgestellten qualitativen (Teil-)Studie die Vorstellungen 

der Studierenden durch die Frage danach, was sie unter Unternehmerischem Denken und 

Handeln verstehen, zu ermitteln. Abschließend ist allerdings zu reflektieren, inwieweit 

es gelungen ist, tatsächlich die Vorstellungen der Studierenden zu erheben. Dies ist ers-

tens darauf zurückzuführen, dass der Begriff der Vorstellungen in der Literatur sehr un-

terschiedlich verwendet wird (für einen Überblick siehe Kirchner, 2016, S. 57–58). 

Zweitens ist die Abgrenzung von Wissen herausfordernd, da bei Vorstellungen die kog-

nitive Sichtweise auf einen Gegenstand im Mittelpunkt steht. Folglich wäre es für zu-

künftige Forschung erforderlich, neben den Vorstellungen der Studierenden auch deren 

Wissensstand zu erheben, um eine empirische Abgrenzung vornehmen zu können. 

Um eine kontinuierliche Integration des dargestellten Ansatzes der Didaktischen Re-

konstruktion in die Wirtschaftslehre zu gewährleisten, bedarf es jedoch eines Umden-

kens, da die universitäre Lehre stark gegenstandsorientiert geprägt ist (vgl. Paetz, Cey-

lan, Fiehn, Schworm & Harteis, 2011, S. 112, 118f.). Hierfür ist weitere fachdidaktische 

Forschung erforderlich, die Studierendenvorstellungen im Bereich der Wirtschaftswis-

senschaft identifiziert. Gleichzeitig ist es notwendig, den Ansatz der Didaktischen Re-

konstruktion in der Professionalisierung von Lehrpersonen stärker zu berücksichtigen. 

Auf diese Weise können Lehrende für eine dem Ansatz entsprechende Lehrplanung so-

wie für aus Alltagsvorstellungen resultierende Lernhürden und mögliche Konsequenzen 

für die Lehrpraxis sensibilisiert werden. 
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