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ÉVA KACZKÓ (Universität Innsbruck) 

Möglichkeiten und Herausforderungen der Gestaltung des sozio-

ökonomischen Unterrichts anhand des Community-of-Inquiry-

Rahmenwerks: fachdidaktische Überlegungen 

Abstract  

Sozioökonomische Bildung zielt auf eine Vorbereitung junger Menschen auf die Bewältigung von mit 

ökonomischen Fragestellungen verflochtenen Lebenssituationen. Dieser Anspruch kann durch kom-

plexe problembasierte Lehr- und Lernarrangements unterstützt werden, die zugleich eine kritisch 

reflektierte Auseinandersetzung mit wirtschaftlichen Inhalten und Zusammenhängen ermöglichen. In 

diesem Beitrag werden ein etabliertes, aber im deutschsprachigen Raum wenig bekanntes didaktisches 

Rahmenwerk – das Community of Inquiry (CoI) Rahmenwerk – vorgestellt und seine Möglichkeiten 

und Herausforderungen für die Gestaltung und Durchführung des sozioökonomischen Unterrichts 

didaktisch diskutiert. Diese theoretische Arbeit wird durch ein konkretes Unterrichtsbeispiel für den 

betriebswirtschaftlichen Unterricht auf Basis des Lehrplans der Handelsakademien in Österreich 

ergänzt. Anhand des CoI-Rahmenwerks und des Unterrichtsbeispiels wird auch eine Möglichkeit des 

Einsatzes digitaler Medien in einem Blended-Learning-Format im schulischen Umfeld dargestellt. Ins-

gesamt zielt der Beitrag darauf ab, das CoI-Rahmenwerk für die wirtschaftsdidaktische Diskussion stär-

ker zu erschließen, wobei auch Impulse für Lehrende von kaufmännischen Fächern für die Unterrichts-

gestaltung an berufsbildenden höheren Schulen gegeben werden. 

Opportunities and challenges of designing socio-economic lessons using the 

Community of Inquiry framework: discipline-specific considerations 

Socio-economic education aims to prepare young people to cope with life situations intertwined with 

economic issues. This goal can be supported by complex problem-based teaching and learning arrange-

ments that enable a critical and reflective engagement with economic contexts. This paper introduces a 

well-established but little-known didactic framework in the German-speaking world – the Community 

of Inquiry (CoI) framework – and discusses its possibilities and challenges in designing and implement-

ing a socio-economic classroom. An example in the subject of business administration based on the 

curriculum of commercial academies in Austria complements this theoretical discussion. Furthermore, 

the CoI framework and its illustration through the example show the use of digital media for blended 

learning in a school environment in a didactically guided way. Overall, the article aims to open up the 

CoI framework for considerations about teaching and learning arrangements in business education to a 

greater extent while also providing impulses for teachers of commercial subjects about designing 

lessons at vocational secondary schools. 

 

Schlüsselwörter: Sozioökonomische Bildung, Community-of-Inquiry-Rahmenwerk, kritisches 

Denken, Betriebswirtschaft, Blended Learning 
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1 Einleitung 

Im Rahmen sozioökonomischer Bildung sollen Heranwachsende auf die Bewältigung von mit 

ökonomischen Fragestellungen verwobenen Lebenssituationen vorbereitet werden. Dabei sol-

len sich die Schüler und Schülerinnen mit ökonomischen Problemlagen und Entscheidungen 

aus individueller, betrieblicher und gesellschaftlicher Perspektive kritisch und reflektiert aus-

einandersetzen. Dieser Anspruch der sozioökonomischen Bildung erfordert nach Weber (2019) 

komplexe problembasierte Lehr-Lernarrangements, die 

„auf eine aktive, aber auch sinnstiftende, auf eine sowohl forschende, diskursive, als auch 

kritisch reflektierende Auseinandersetzung zum Erwerb, zur Anwendung und zur Über-

prüfung von Erkenntnissen, Entscheidungen und Handlungen sowohl in realen als auch 

in simulierten Prozessen als Basis für eine umfassendere Urteils- und Handlungskompe-

tenz zielen“ (Weber 2019, 102). 

Im vorliegenden Beitrag wird ein im deutschsprachigen Raum wenig diskutierter didaktischer 

Ansatz für solche komplexen Lehr-Lernarrangements vorgestellt, nämlich das Community of 

Inquiry (CoI) Rahmenwerk (Garrison/Anderson/Archer 2000). Dieses didaktische Rahmen-

werk zielt im Kern auf die Förderung kritischen Denkens der Lernenden im Zusammenhang 

mit der Entwicklung ihrer fachlichen Expertise in einer asynchronen Online-Lernumgebung 

(vgl. Garrison/Anderson/Archer 2001, 7). Es kommt entweder im reinen Online-Unterricht 

oder als Teil eines Blended-Learning-Ansatzes zur Anwendung und bietet damit auch Impulse 

für mediendidaktische Überlegungen (vgl. Garrison 2017, 4). Ein besonderer Schwerpunkt 

liegt dabei auf der zeitversetzten textbasierten Kommunikation in einer Lerngemeinschaft, im 

Sinne einer „Community of Inquiry“ (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2000, 87). Aufgrund 

eines sozialkonstruktivistischen lerntheoretischen Zugangs werden im Unterricht problem-

basierte Lehrmethoden entlang eines vordefinierten forschend-entdeckenden Lernzyklus – 

begleitet von anhaltender Reflexion und Diskussion – eingesetzt (vgl. Garrison 2017, 116ff). 

Die damit verbundenen kognitiven Lernprozesse werden als „kognitive Präsenz“ bezeichnet, 

die zusammen mit der sogenannten „sozialen Präsenz“ und der „Lehrpräsenz“ eine bedeutungs-

volle Bildungserfahrung ermöglichen sollen (vgl. Abschnitt 2.1).  

Obwohl das CoI-Rahmenwerk (vor allem im englischen Sprachraum) gut etabliert ist und seit 

über 20 Jahren intensiv erforscht wird (vgl. Castellanos-Reyes 2020, 557f), findet es im 

deutschsprachigen Raum noch wenig Beachtung. Seine Ursprünge gehen auf die Arbeit kana-

discher Wissenschaftler_innen zurück (vgl. https://coi.athabascau.ca/). Es existiert eine über-

aus aktive Forschungsgemeinschaft, welche die Entwicklung des Rahmenwerks vorantreibt 

(vgl. Stenbom 2018, 27). Im deutschsprachigen Raum sind die Arbeiten von Jahn (2019) aus 

dem Bereich der Wirtschaftspädagogik (Hochschuldidaktik), von Czerwionka und de Witt 

(2006) aus dem Bereich der Mediendidaktik sowie von Ammenwerth et al. (2017) und Meer-

kamp (2017) aus dem Kontext der beruflichen Bildung zu nennen. 

Das CoI-Rahmenwerk wird in erster Linie in hochschulischen Lehr- und Lernumgebungen 

erforscht (vgl. Sadaf/Wu/Martin 2021, 3; Stenbom 2018, 25). Dennoch zeigen erste Studien 

https://coi.athabascau.ca/
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auch sein Potenzial in der Sekundarstufe im Blended Learning (Harrell/Wendt 2019; Villanu-

eva/Redmond/Galligan 2022; Zhang/Lin 2021) und in reinen Online-Lehr- und Lernarrange-

ments (Borup/Graham/Drysdale 2014; Harrell/Wendt 2019; Sanders/Lokey-Vega 2020). 

Gleichzeitig weisen diese Studien auf besondere Bedingungen und Voraussetzungen von On-

line-Lernumgebungen im K-12-Bereich1 hin, vor allem in Bezug auf die Lernvoraussetzungen 

der Schüler_innen und die Rollen und Verantwortlichkeiten der Lehrpersonen. So machen Vil-

lanueva et al. (vgl. 2022, 30f) auf die Besonderheiten der Förderung der Selbstregulations- und 

Ko-Regulationsfähigkeit der Schüler_innen aufmerksam, Zhang und Lin (vgl. 2021, 792) auf 

die Rolle und den Einfluss der Lehrperson im Zusammenhang mit der Selbstregulation der 

Schüler_innen, Villanueva et al. (vgl. 2022, 31) auf die Professionalisierung der Lehrkräfte bei 

der Gestaltung und Durchführung von Online-Unterricht und Borup et al. (vgl. 2014, 797ff) 

auf erforderliche Lehraufgaben. Insgesamt zeigt sich, dass die wenigen Studien, die es zum 

CoI-Rahmenwerk in K-12 gibt, sich auf allgemeine Gestaltungsaspekte des Online-Lernens 

konzentrieren, offen bleibt die Auseinandersetzung mit dem Bildungsanspruch des didakti-

schen Rahmenwerks. 

Was die disziplinspezifische Nutzung des CoI-Rahmens angeht, so wurden Studien vor allem 

im Bereich der Mediendidaktik durchgeführt (vgl. Stenbom 2018, 25). Einige Studien finden 

sich auch in den Fachgebieten Sprachen, Literatur, Medizin und Gesundheit, Technik, Ingeni-

eurwesen und Wirtschaft (vgl. Stenbom 2018, 25). Studien in Wirtschaftsdisziplinen (Arbaugh/ 

Bangert/Cleveland-Innes 2010; Arbaugh 2013; Choo et al. 2020; Daspit/D’Souza 2012; Daspit/ 

Mims/Zavattaro 2015; Shea et al. 2010) zeigen die Anwendbarkeit des CoI-Rahmenwerks für 

die Kursgestaltung und -durchführung – allerdings beziehen sich alle auf die Hochschul- und 

Managementbildung. In der Studie von Daspit und D’Souza (vgl. 2012, 672) wurden die Stu-

dierenden beispielsweise aufgefordert, ein strategisches Beratungsmodell anhand von realen, 

fallbasierten Aufgaben anzuwenden. Die Gruppen arbeiteten außerhalb des Klassenzimmers 

interaktiv auf einer WIKI-Plattform zusammen. Das CoI-Rahmenwerk diente als didaktische 

Grundlage für die Gestaltung und Unterstützung des Lernprozesses in der WIKI-Lern-

umgebung. Arbaugh (vgl. 2013, 18) und Arbaugh et al. (vgl. 2010, 38f) weisen auf fachspezi-

fische Unterschiede – auch innerhalb der Wirtschaftswissenschaften – und deren Konsequenzen 

für die Anwendung des CoI-Rahmenwerks hin. Arbaugh (vgl. 2013, 22) unterscheidet u.a. zwi-

schen „hard science“ und „soft science“ nach Biglan (1973), wobei er Finanz- und Rechnungs-

wesen den ersteren und andere betriebswirtschaftlichen Fächer (z.B. Marketing, Projektmana-

gement, Human Resource Management) eher den letzteren zuordnet. Für die „harten Wissen-

schaften“ schlägt er (ebd., 19) vor, dass Lehrkräfte stärker auf ihr Fachwissen und für die „wie-

chen Wissenschaften“ stärker auf die Ermöglichung diskursiver Lernprozesse setzen. 

Vor dem dargestellten Hintergrund soll nun das Potenzial des CoI-Rahmenwerks für die 

Gestaltung und Durchführung von sozioökonomischem Unterricht herausgearbeitet werden. 

Im vorliegenden Beitrag 

 
1  Die Bezeichnung „K-12“ wird im englischsprachigen Raum für die primären und sekundären Schulstufen ver-

wendet (erste zwölf Schulstufen). 
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(1) werden die Grundzüge des CoI-Rahmenwerks und ein konkretes Beispiel mehrerer zu-

sammenhängender Unterrichtseinheiten zum Thema Umweltmanagement im Fach 

Betriebswirtschaftslehre in Anlehnung an den Lehrplan der Handelsakademie in Öster-

reich in einem Blended Learning Setting vorgestellt, und 

(2) die Möglichkeiten und Herausforderungen der Anwendung des CoI-Rahmenwerks im 

vorgestellten Kontext didaktisch diskutiert.  

Der Beitrag zielt darauf auf, das CoI-Rahmenwerk für die wirtschaftsdidaktische Diskussion 

stärker zu erschließen und gleichzeitig Lehrenden kaufmännischer Fächer Impulse für die 

Unterrichtsgestaltung an berufsbildenden höheren Schulen zu geben. 

2 Das Community-of-Inquiry-Rahmenwerk 

Die grundlegenden Überlegungen dieses Rahmenwerks basieren auf Deweys (1933) sozial-

konstruktivistischen Ansichten über erfahrungsbasiertes Lernen. Im Fokus steht ein forschend-

entdeckender Lernzyklus, der durch digitale Medien (z.B. Online-Foren in begleiteten asyn-

chronen Lernphasen) unterstützt (und bestimmt) wird. Eine sinnstiftende Bildungserfahrung 

wird durch die „kognitive“, „soziale“ und „Lehrpräsenz“ definiert (vgl. Abschnitt 2.1). Der von 

Lipman (2003) geprägte Begriff „Community of Inquiry“ deutet auf eine „thinking commu-

nity“ hin und ist mit einem besonderen Rollenverständnis der Lehrperson und Schüler_innen 

während der Lernprozesse verbunden (vgl. Abschnitt 2.2). In dieser „Community of Inquiry“ 

soll das kritische Denken der Lernenden gefördert werden. Im Abschnitt 2.3 wird näher erläu-

tert, wie das kritische Denken im Rahmenwerk interpretiert wird und wie ein entsprechender 

Lernzyklus entlang der vier Phasen der „kognitiven Präsenz“ verlaufen kann. Ein erfolgreicher 

Lernprozess erfordert eine offene und respektvolle Kommunikation miteinander, die in Online-

Lernumgebungen besonders schwierig werden kann. In diesem Zusammenhang werden im Ab-

schnitt 2.4 einige Gedanken zur Unterstützung der „sozialen Präsenz“ ausgeführt. Die theore-

tischen Darstellungen werden durch unterrichtsmethodische Überlegungen – als Teil der Lehr-

präsenz - abgerundet (vgl. Abschnitt 2.5). 

2.1 Bildungserfahrung in einem Querschnitt von drei „Präsenzen“ 

Das CoI-Rahmenwerk umfasst drei Elemente – Lehr-, soziale und kognitive Präsenz –, die zu-

sammen eine bedeutungsvolle Bildungserfahrung definieren sollen (vgl. Garrison/Anderson/ 

Archer 2000, 88 und Abbildung 1). Der Begriff „Präsenz“ wurde von Rodgers und Raider-Roth 

(2006) adaptiert und „wird definiert als ein Zustand des wachen Bewusstseins, der Empfäng-

lichkeit und der Verbundenheit mit den sozialen, kognitiven, emotionalen und physischen Ab-

läufen sowohl des Einzelnen als auch der Gruppe im Kontext ihrer Lernumgebungen“2 (Cleve-

land-Innes 2020, 87). Dieser Begriff wird insbesondere im Online-Unterricht verwendet, um 

eine „Präsenz“ der Lernenden und Lehrenden − im Sinne eines Sich-Einlassens und engagier-

ten Einbringens − im virtuellen Raum anzudeuten.  

 
2 Übersetzt aus dem Englischen. 
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Abbildung 1: Das Community-of-Inquiry-Rahmenwerk  

(in Anlehnung an Garrison 2017, 25)  

Die Lehrpräsenz bezieht sich auf die Aufgaben und Verantwortlichkeiten der Unterrichts-

gestaltung und -organisation, der Begleitung von Online-Diskussionen und der direkten In-

struktion (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2000, 90). Soziale Präsenz beschreibt grob die 

Fähigkeit, sich als Teilnehmende in der Lerngemeinschaft zu engagieren, offen und respektvoll 

zu diskutieren (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2000, 94). Kognitive Präsenz ist „definiert als 

das Ausmaß, in dem die Lernenden in der Lage sind, Bedeutung durch anhaltende Reflexion 

und Diskurs in einer kritischen Community of Inquiry zu konstruieren und zu bestätigen“3 

(Garrison/Anderson/Archer 2001, 11). Empirische Studien bestätigen die Schlüsselrolle der 

Lehrpräsenz bei der Förderung der kognitiven Präsenz (vgl. Stenbom 2018, 26) sowie den 

direkten Einfluss der sozialen Präsenz auf die Entwicklung der kognitiven Präsenz (vgl. 

Shea/Bidjerano 2009, 543). 

2.2 Die Community of Inquiry als „thinking community" 

Eine „Community of Inquiry“ impliziert ein besonderes Verständnis der Rollen von Lehrenden 

und Lernenden während des Lernprozesses. Nach Lipman (vgl. 2003, 94) ist eine ideale „Com-

munity of Inquiry“ eine „thinking community“ auf der Suche nach Bedeutung und Wahrheit 

(oder „good judgment“). Ein Hinterfragen von Argumenten oder Anbieten von Gegenbeispie-

len öffnet die Tür zum Dialog, Selbstkritik und Selbstkorrektur (vgl. Lipman 2003, 98). Durch 

anhaltende Reflexion und Diskussion wägen Lernende (und Lehrende) gemeinsam Lösungen 

 
3 Übersetzt aus dem Englischen. 
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und Entscheidungen ab, indem sie Argumente prüfen, um zu einem begründeten Konsens zu 

gelangen (vgl. Lipman 2003, 96). 

Lehrpersonen begleiten Lernprozesse diagnostisch, für die Lernenden herausfordernd und per-

spektivenerweiternd und fördern das eigenständige Denken der Schüler_innen (vgl. Garri-

son/Anderson/Archer 2001, 8). Sie bieten Gelegenheit zur Reflexion und zum kritischen Dis-

kurs. Sie nehmen keine autoritäre Rolle ein, sondern sind offen für die Argumente der Schü-

ler_innen und bereit, Fehler einzugestehen (vgl. Lipman 2003, 18).  

Gleichzeitig sollten die Lernenden ein Bewusstsein für ihren eigenen Denkprozess entwickeln 

(vgl. Garrison 2017, 51). Die Komplexität der auf dem CoI-Rahmenwerk basierenden Lernum-

gebungen erfordert von den Lernenden einige besondere Fähigkeiten. Sie sollten in einem 

Lernmanagementsystem und in Online-Foren, in denen sie offen und respektvoll mit Mitschü-

ler_innen textbasiert kommunizieren, zurechtkommen. Ferner sollten sie in der Lage sein, 

selbstgesteuert, kollaborativ und basierend auf Problemstellungen forschend-entdeckend zu 

lernen. Je nach den Voraussetzungen der Lerngruppe können die notwendigen Fähigkeiten als 

Lernziel im Rahmen des Unterrichts behandelt und die Lernprozesse entsprechend begleitet 

werden. 

2.3 Förderung kritischer Denkprozesse ausgehend von der kognitiven Präsenz 

Um eine kritisch reflektierte Auseinandersetzung mit wirtschaftlichen Problemlagen in einem 

auf dem CoI-Rahmenwerk basierenden Unterricht zu ermöglichen, sollte zunächst geklärt wer-

den, was „kritisch“ in diesem Rahmenwerk bedeutet. Dazu lehnt sich Garrison (vgl. 2017, 50ff) 

an die Arbeiten von Lipman (2003) und Dewey (1933) an. Er (vgl. 2017, 50) assoziiert das 

Adjektiv „kritisch“ in Anlehnung an Lipman (vgl. 2003, 3) mit Argumentation, Bewertung und 

Urteilsvermögen, die zur Verbesserung des Denkens beitragen. In der Lerngemeinschaft sollen 

also begründete Urteile z.B. über ökonomische Problemlagen gefällt werden. Zu diesen Urtei-

len gelangen Schüler_innen gemeinsam mit der Lehrperson durch einen sogenannten selbst-

korrigierenden Prozess, indem Überzeugungen in Frage gestellt, alternative Perspektiven zur 

Erkundung vorgeschlagen und Verständnisse ausgehandelt werden (vgl. Garrison 2017, 51; 

Lipman 2003, 218f). Die Entwicklung von Bedeutungen und Urteilen ist kontextabhängig und 

hängt somit von der jeweiligen Situation und der Lerngemeinschaft ab (vgl. Garrison 2017, 51; 

Lipman 2003, 219f). 

Im Wesentlichen werden Prozesse des kritischen Denkens mit Hilfe des Practical Inquiry (PI) 

Modells (Abbildung 2) beschrieben, das die kognitive Präsenz operationalisiert (vgl. Garri-

son/Anderson 2003, 58). Der Lernprozess baut auf Deweys (1933) Untersuchungsprozess 

(„Inquiry“) auf (vgl. Garrison 2017, 50) und stellt somit einen forschend-entdeckenden Lern-

zyklus dar. 
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Abbildung 2: Das Practical-Inquiry-Modell (Garrison 2017, p. 55)  

Dieser Lernzyklus verläuft in vier Phasen, die nicht linear, sondern iterativ und veränderbar 

sind (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2001, 9). Der Lernprozess beginnt idealerweise mit einem 

auslösenden Ereignis (Triggering Event), einem Problem oder Dilemma, das den Lernenden in 

einen Zustand der kognitiven Dissonanz versetzt (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2001, 10). 

Das kann zum Beispiel eine unscharf definierte Problemstellung sein. In der Explorationsphase 

versuchen die Lernenden, das Problem zu verstehen, Informationen zu sammeln und divergie-

rende Ideen für eine weiterführende Diskussion zusammenzubringen (vgl. Garrison/Anderson/ 

Archer 2001, 10). Dies kann z.B. durch die Aufforderung zum Brainstorming, zu Recherchen 

und zum Erzählen persönlicher Erfahrungen unterstützt werden.  

In der Integrationsphase konstruieren die Lernenden aus Ideen einen Zusammenhang. Sie ent-

wickeln auch Hypothesen und fällen Urteile/Entscheidungen. Dazu können beispielweise 

Mindmaps erstellt oder Informationen durch Gruppendiskussionen zusammengeführt werden, 

die die Erarbeitung von Lösungen ermöglichen (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2001, 10). In 

der Resolutionsphase sollten die Lernenden ihre Lösungen bzw. Erkenntnisse durch eine prak-

tische Anwendung oder ein Gedankenexperiment (z.B. durch eine Präsentation und anschlie-

ßende Diskussion) testen und zur Diskussion stellen (vgl. Garrison/Anderson/Archer, 11). Eine 

nicht zufriedenstellende Resolution kann einen neuen Zyklus auslösen. 

Insgesamt sollten kreative Denkprozesse von der Explorationsphase in begründete Problemlö-

sephasen (Integration und Resolution) übergehen (Wahrnehmungs – Konzeptionsachse), wobei 

Denkprozesse idealerweise von (induktiven und deduktiven) Argumentationen begleitet wer-

den (Überlegungs – Handlungsachse) (vgl. Garrison 2017, 55). Reflexion (Private Welt) und 

Diskurs bzw. Kollaboration (Geteilte Welt) sind für das Lernen in einer „Community of 

Inquiry“ unerlässlich (vgl. Garrison 2017, 13). Textbasierte Diskussionen (in Online-Foren) 

sollen beides entlang des Lernzyklus ermöglichen. Es wird beispielweise betont, dass die Schü-

ler_innen Zeit haben, Beiträge zu formulieren und zu interpretieren und über ihre Ideen, Argu-

mente und Urteile nachzudenken (vgl. Garrison/Anderson/Archer 2000, 90f). 
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2.4 Einfluss der sozialen Präsenz auf die Entwicklung der kognitiven Präsenz 

Eine „gute“ soziale Präsenz der Schüler_innen wirkt sich direkt auf die Entwicklung ihrer kog-

nitiven Präsenz aus (vgl. Shea/Bidjerano 2009, 543). Die Lehrpersonen sollten idealerweise 

den Grundstein für einen offenen und respektvollen Umgang in der Lerngemeinschaft legen 

und Vertrauen aufbauen. Dies ist in Online-Lernumgebungen besonders schwierig, da ein 

direkter persönlicher Austausch fehlt. Wie das gelingen kann, dazu gibt es in der Literatur zahl-

reiche Empfehlungen (Fiock 2020; Richardson et al. 2012; Richardson/Maeda/Caskurlu 2017). 

Das persönliche Kennenlernen spielt eine wesentliche Rolle, wofür gerade im schulischen Um-

feld durch die Klassenorganisation und den überwiegenden Präsenzunterricht gute Grundlagen 

gelegt werden können. Im Online-Lernraum können beispielweise Kursregel (Netiquette) auf-

gestellt werden. Darüber hinaus können die Schüler_innen aufgefordert werden, sich gegensei-

tig persönliche virtuelle Postkarten in einem Online-Forum zu schicken, um sich mit der zeit-

versetzten Online-Kommunikation vertraut zu machen. Eine gute Erreichbarkeit der Lehrper-

son während längerer asynchroner Online-Phasen (z.B. Forum und geplante Sprechstunden) 

und einige motivierende Nachrichten zwischendurch können ebenfalls hilfreich sein.  

2.5 Überlegungen zu Unterrichtsmethoden als Teil der Lehrpräsenz  

Grundsätzlich werden problembasierte Lehrmethoden (wie z.B. Fallbeispiele) von Garrison 

(vgl. Garrison 2017, 117f) als geeignet für auf dem CoI-Rahmenwerk basierenden Lernumge-

bungen hervorgehoben. Ferner ergeben sich eine Reihe von didaktischen Überlegungen für die 

Methodenauswahl, wenn das Rahmenwerk aus einer allgemeinen didaktischen Perspektive ent-

lang der von Terhart (vgl. 2005, 22f) beschriebenen Dimensionen des Lehrmethodenproblems 

betrachtet wird (Kaczkó/Ostendorf 2021). Demnach besteht eine strikte Interdependenz zwi-

schen Lehrmethodenentscheidungen und Zielerreichung, Sachbegegnung, Lernhilfe und Rah-

mung.  

Im Hinblick auf die Zielerreichung stellt sich die Frage, ob eine Unterrichtsmethode mit 

bestimmten Bildungs- und Lernzielen harmoniert. Geht es bei dem Lernziel beispielweise eher 

um das Lösen von Problemen oder um kritisches Hinterfragen und Beurteilen von Problem-

situationen? Je nach dem sollten die Lehrpersonen überlegen, wie Reflexion und Diskussion 

angeleitet und begleitet werden sollen (Kaczkó/Ostendorf 2021).  

Eine in der CoI-Rahmenwerk-Literatur noch unzureichend beantwortete Frage ist, ob die 

Methode des „Practical Inquiry“ und der asynchronen Kommunikation die inhaltliche Ent-

scheidung (und damit das Lernziel) bestimmt (Sachbegegnung) (Kaczkó/Ostendorf 2021). 

Ähnlich wie beim Lehransatz des kollaborativen Problemlösens lässt sich jedoch sagen, dass 

das CoI-Rahmenwerk bevorzugt für heuristische Aufgabenstellungen sowie für die Entwick-

lung eines konzeptionellen Verständnisses herangezogen werden kann (vgl. Miller Nelson 

1999, 247).  

Welche Unterrichtsmethoden eine lernförderliche Lernumgebung in einem auf dem CoI-Rah-

menwerk basierenden Unterricht ermöglichen (Lernhilfe), kann nach dem lerntheoretischen 
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Ansatz des Rahmenwerks betrachtet werden (vgl. Terhart 2005, 50ff). Durch eine soziokon-

struktivistische Sichtweise wird davon ausgegangen, dass ein lernendes Subjekt zum selbst-

gesteuerten Lernen und zur Zusammenarbeit fähig und motiviert ist. Damit einhergehend kön-

nen Lehrmethoden in Betracht gezogen werden, die beide Fähigkeiten fördern (Kaczkó/Osten-

dorf 2021). 

Nicht zuletzt erscheinen die verfügbare Zeit und die gegebene Gruppengröße als mögliche 

limitierende Faktoren bei der Methodenauswahl (institutionelle Rahmung), da textbasierte 

Online-Diskussionen sowohl für die Lernenden als auch für die Lehrenden zeitaufwändig sind. 

Auch die Online-Lernumgebung (technische Rahmung) kann sich einschränkend auf die 

Methodenwahl auswirken (Kaczkó/Ostendorf 2021). So können beispielsweise die werksseiti-

gen und optionalen Einstellungen von Online-Foren zu einem mehr oder weniger übersichtli-

chen Diskussionsverlauf führen (wobei gezielt aufgestellte Diskussionsregeln unterstützen 

können). 

3 Fachdidaktische Überlegungen zur Gestaltung eines konkreten Unter-

richtsbeispiels anhand des CoI-Rahmenwerks 

Um die bisherigen theoretischen Ausführungen zu veranschaulichen, wird in diesem Abschnitt 

ein Unterrichtsbeispiel für den betriebswirtschaftlichen Unterricht vorgestellt. Es handelt sich 

dabei um das Österreichische Umweltzeichen (BMK et al. 01.07.2018), für dessen Einführung 

bzw. Nichteinführung die Schüler_innen einer vierten Klasse einer Handelsakademie eine 

Empfehlung ausarbeiten. Die Schüler_innen lernen anhand eines praktischen Beispiels aus 

ihrem Lebensumfeld handlungsorientiert, wie ein Umweltmanagementsystem in ihrer Schule 

eingeführt werden kann und setzen sich gleichzeitig mit der nachhaltigen Entwicklung generell 

auseinander. Dabei reflektieren sie ihre Empfehlungen und bewerten diese kritisch. 

„Mit dem Österreichischen Umweltzeichen werden Bildungseinrichtungen für ihr besonderes 

Engagement in den Bereichen umweltorientiertes Handeln, Förderung der Gesundheit, und Bil-

dung für nachhaltige Entwicklung ausgezeichnet“ (BMK et al. 01.07.2018, 4). Es werden zehn 

Handlungsfelder mit Muss- und Soll-Kriterien definiert, die im Rahmen der Zertifizierung zu 

bearbeiten sind, z.B.: Umweltmanagement und soziale Schulentwicklung; Umweltbildung und 

Bildung für nachhaltige Entwicklung; Maßnahmen zur Abfallvermeidung und -verwertung; 

umweltverträgliche Mobilität. Die Umsetzung der Kriterien soll auch einen Beitrag zum UN-

Aktionsplan „Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 für nachhaltige Entwicklung“ 

leisten (United Nations General Assembly 21.10.2015).  

3.1 Lehr- und Lernziele 

Basierend auf dem Lehrplan der Handelsakademie (BMBF 27.08.2014, 53) im Fach Betriebs-

wirtschaftslehre (8. Semester) sollen Schüler_innen in der Lage sein, „Maßnahmen in den 

Bereichen Öko- und Qualitätsmanagement unter einzelwirtschaftlicher und gesamtwirtschaft-

licher Perspektive [zu] reflektieren“ sowie „Maßnahmen eines Unternehmens in Bezug auf ihre 
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Nachhaltigkeit und ökologische Verträglichkeit [zu] beurteilen“. Die Anforderungen des Lehr-

plans könnten im Unterricht in Anlehnung an das Österreichische Umweltzeichen und die 

Grundidee des CoI-Rahmenwerks wie folgt konkretisiert werden (adaptiert nach Najand-Ell-

mer et al. 2021, 278): 

Lernziel 1: Die Schüler_innen können die Vor- und Nachteile des Umweltmanagements 

für eine Bildungsorganisation und für die Gesellschaft diskutieren und reflektieren; 

Lernziel 2: Die Schüler_innen können Strategien des Umweltmanagements auf das Pra-

xisbeispiel des Österreichischen Umweltzeichens übertragen; 

Lernziel 3: Die Schüler_innen können Maßnahmen des operativen Umweltmanagements 

am praktischen Beispiel der Handlungsbereiche des Österreichischen Umweltzeichens 

ableiten; 

Lernziel 4: Die Schüler_innen können „das Umweltmanagement von Unternehmen [und 

Bildungsorganisationen] kritisch beurteilen“. 

3.2 Ein Blended-Learning-Ansatz 

Um diese Lehr- und Lernziele mit Hilfe des CoI-Rahmenwerks zu adressieren, wird ein Blen-

ded-Learning-Ansatz vorgeschlagen, bei dem eine zweiwöchige asynchrone (zeitversetzte) 

Online-Lernphase von zwei Präsenzveranstaltungen eingerahmt wird (vgl. Abbildung 3). 

 

Abbildung 3: Unterrichtsverlauf (eigene Darstellung) 

3.2.1 Die erste Präsenzveranstaltung 

In der ersten Doppelstunde in der Schule können sich die Schüler_innen mit Ziel, Ablauf und 

Inhalt des Unterrichts in den folgenden zwei Wochen vertraut machen. Aufbauend auf einer 

kurzen theoretischen Einführung in die Grundlagen des Umweltmanagements und der Umwelt-

standards arbeiten sie in Kleingruppen zusammen. Sie erhalten widersprüchliche Texte über 

Umweltstandards, die sie lesen und anhand vorgegebener Fragen für eine Diskussion im Ple-

num vorbereiten. Die Fragen können sich beispielweise auf die Bedeutung des Österreichi-

schen Umweltzeichens für die Gesellschaft und auf mögliche Vor- und Nachteile für die eigene 

Schule beziehen. Die Lehrkraft eröffnet die Diskussion mit einer offenen Frage nach der Grup-

penarbeit. Abhängig von den Gedanken, die die Schüler_innen mit der Gruppe teilen, werden 

diskussionsbegleitende Fragen gestellt (Orientierung z.B. an Fragetypen von Andrews 1980). 

Ziel der Diskussion ist es, zu vorläufigen Erkenntnissen über das Lernziel 1 zu gelangen. 
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Die verbleibende Unterrichtszeit sollte genutzt werden, um die zeitversetzte, betreute Online-

Lernphase einzuführen, indem Gruppenaufgaben, die Nutzung des Online-Forums und der 

Zeitplan vorgestellt werden. 

3.2.2 Die zeitversetzte, betreute Online-Lernphase 

In der betreuten Online-Lernphase werden die bereits gebildeten Gruppen zwei Themenberei-

chen zugeordnet. Mindestens zwei Gruppen sollten sich übergreifend mit einer möglichen Ein-

führung des Umweltzeichens beschäftigen (vgl. Lernziel 2). Die anderen Gruppen erarbeiten 

jeweils eine Empfehlung für eines der zehn Handlungsbereiche des Umweltzeichens (vgl. 

Lernziel 3). Die Aufgabenbeschreibungen können in Form einer E-tivity nach Salmon (2005) 

strukturiert werden. Die Abbildungen 4 und 5 zeigen, wie die E-tivities und Aufgabenbeschrei-

bungen erfasst werden können.  

Um den Grundlagen des CoI-Rahmenwerks gerecht zu werden, sollte den Schüler_innen die 

Möglichkeit gegeben werden, entlang des vorgestellten Lernzyklus zu arbeiten (vgl. kognitive 

Präsenz). Dementsprechend können die Teilaufgaben – je nach Umfang der Aufgabenstellung 

– für jeweils eine Woche aufgeteilt werden. Zu Beginn wird das „Triggering Event“ durch die 

Aufgabenstellung eingeleitet. In der ersten Woche sammeln die Schüler_innen Informationen 

und Ideen (Explorationsphase), führen diese zusammen und leiten erste Teillösungen ab 

(Integrationsphase). In der zweiten Woche wird konzeptuell gearbeitet, es werden begründete 

Empfehlungen vorgestellt, diskutiert (Integrationsphase) und eventuell schon hier teilweise 

verteidigt (Resolutionsphase).  

Während der Selbstlernphase sollte auch ein Rahmen für den erforderlichen Dialog geschaffen 

werden. Die Schüler_innen können aufgefordert werden, gezielt auf die Forenbeiträge der 

anderen Gruppen zu reagieren (siehe „Dialog“ in Abbildung 4 und Abbildung 5). Darüber hin-

aus sollte die Lehrperson die Online-Diskussionen begleiten, ggf. fachlichen Inputs geben und 

diskussionsbegleitende Fragen stellen, um etwa die Diskussion fortzuführen oder das Gesagte 

zu hinterfragen. 
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Abbildung 4: E-tivity „Empfehlung – Umweltzeichen“, eigene Darstellung im MS Teams 

 

Abbildung 5: E-tivity „Empfehlung – Handlungsbereich“, eigene Darstellung im MS Teams 
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3.2.3 Die zweite Präsenzveranstaltung 

Für die zweite Präsenzveranstaltung bereiten die Schüler_innen kurze Präsentationen (z.B. Ele-

vator Pitches) vor, in denen sie nacheinander die einzelnen Empfehlungen und ihre Begrün-

dungen vorstellen, die in der Online-Selbstlernphase erarbeitet wurden. Währenddessen über-

legen die Zuhörer_innen, was sie zu den Empfehlungen hinzufügen oder in Frage stellen wür-

den (dies haben sie teilweise auch während der Online-Phase getan). Nach der Präsentation 

findet eine Gruppendiskussion (z.B. nach der Fishbowl-Methode) statt, in der die Empfehlun-

gen kritisch hinterfragt oder verteidigt werden. Im Idealfall kann die gesamte Klasse einen 

Konsens erreichen, wie es im CoI-Rahmenwerk vorgesehen ist. Die Diskussion wird von der 

Lehrperson geleitet und zielt auf alle vier Lernziele (einschließlich Lernziel 4) sowie auf das 

Erreichen der Resolutionsphase anhand des CoI-Rahmenwerks ab.  

Als weiterführende Möglichkeit kann die Klasse ihre Ausarbeitungen und Erkenntnisse der 

Schulleitung präsentieren und eventuell ein Schulprojekt (im Rahmen des Österreichischen 

Umweltzeichens oder darüber hinaus) initiieren. 

4 Möglichkeiten und Herausforderungen  

Anhand des vorgestellten Unterrichtsbeispiels werden einige Möglichkeiten und Herausforde-

rungen für die Gestaltung und Durchführung von sozioökonomischem Unterricht unter Ver-

wendung des CoI-Rahmenwerks deutlich, die im Folgenden diskutiert werden.  

Beginnend mit den Möglichkeiten schafft das CoI-Rahmenwerk die Voraussetzungen für ein 

bestimmtes kommunikatives Lehr- und Lernarrangement in einer zeitversetzten Online-Ler-

numgebung, in der die Schüler_innen untereinander und mit der Lehrperson textbasiert in On-

line-Foren kommunizieren. Das vorgestellte Unterrichtskonzept erfüllt ferner das Ziel, die kri-

tische Handlungsfähigkeit der Schüler_innen zu fördern und nicht nur ihr wirtschaftswissen-

schaftliches Wissen zu erweitern. Denn das Ziel im Sinne einer sozioökonomischen Bildung 

ist es, sich kritisch reflektiert mit der ökonomischen Problemlage zur Einführung oder Nicht-

einführung eines Umweltstandards in der eigenen Schule aus individueller und gesellschaftli-

cher Perspektive auseinandersetzen. Das CoI-Rahmenwerk ermöglicht eine aktive, sinnstif-

tende, forschende, diskursive und kritisch reflektierte Unterrichtsgestaltung, bei der die Schü-

ler_innen in einem intensiven Austausch miteinander handeln und Urteile fällen und verteidi-

gen – wie von Weber (vgl. 2019, 102) gefordert.  

Das CoI-Rahmenwerk ermöglicht somit auch die Berücksichtigung höherer Lernziel-Taxono-

miestufen und die Förderung der überfachlichen Kompetenzen der Lernenden (wie kritisches 

Denken, respektvoller Interaktion in Online-Foren, selbstgesteuertes und kollaboratives Ler-

nen) im Unterricht. Das vorgestellte Unterrichtsbeispiel lässt auch mehr Möglichkeiten zu, die 

Schüler_innen in Diskussionen einzubinden, da einige Lernende schriftliche, andere mündliche 

Kommunikation und Diskussionen bevorzugen. Multimodalität ist somit ein Weg, um die 

Chancen aller zu erhöhen, sich Gehör zu verschaffen (vgl. Enochsson 2018, 317). Daher zeigt 

die vorgestellte Unterrichtsidee auch eine didaktisch sinnstiftende Verzahnung von Präsenz- 

und Online-Lernen (vgl. Graham/Dziuban 2008, 270f). 
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Andererseits zeigt sich, dass CoI-Rahmenwerk-basierte Lernumgebungen einen hohen didak-

tischen und organisatorischen Aufwand mit sich bringen und für eine 50-minütige Unterrichts-

einheit wenig geeignet sind. Zeitversetze, textbasierte Diskussionen erfordern einen gewissen, 

aber begrenzten Zeitraum. Salmon (vgl. 2005, 95f) geht davon aus, dass eine halbe Stunde vor 

Ort mit einer Gruppe von 10 Personen eine Woche online dauern könnte, wenn sich jede Person 

dreimal einloggt, Nachrichten liest und beantwortet. Andererseits erscheint eine Begrenzung 

auf eine Woche sinnvoll, um die Diskussionen „lebendig“ zu halten, d.h. dass alle in der glei-

chen Zeitspanne am gleichen Thema arbeiten (vgl. McLoughlin/Mynard 2009, 155). Darüber 

hinaus erfordern sowohl die Erfassung der Beiträge der Schüler_innen als auch die Begleitung 

der Diskussionen durch die Lehrperson einen deutlich erhöhten Aufwand im Vergleich zu 

mündlichen Diskussionen vor Ort (vgl. Dunlap 2005, 21). Die methodischen Besonderheiten 

des CoI-Rahmenwerks sowie eine perspektivenerweiternde und herausfordernde Begleitung 

der Diskussionen bedarf zudem Erfahrung und entsprechende Kompetenzen der Lehrkräfte. 

Eine weitere Herausforderung kann darin bestehen, die Schüler_innen zu einer aktiven und 

tiefgehenden Mitarbeit zu motivieren. Dies kann möglicherweise durch die Wahl der Themen 

erreicht werden (z. B. beschäftigen sich viele junge Menschen mit Umweltfragen) oder durch 

extrinsische Motivation mittels Mitarbeitspunkten, die auf der Grundlage der Teilnahmen in 

den Diskussionen oder eines Bewertungsrasters vergeben werden können (vgl. Garrison 2017, 

132ff). Wichtig erscheint es, auf die Lernvoraussetzungen der Schüler_innen zu achten. Sie 

sollten ggf. im Umgang mit digitalen Medien geschult und ihre selbstgesteuerten und kollabo-

rativen Lernprozesse durch eine gute Orientierung, gezielte Lernaktivitäten und Unterstützung 

in der Online-Selbstlernphase gefördert werden. 

5 Schlussfolgerungen und Ausblick 

Im Rahmen der sozioökonomischen Bildung sollen sich Heranwachsende mit ökonomischen 

Problemlagen und Entscheidungen kritisch reflektiert auseinandersetzen. Anhand des vorge-

stellten Unterrichtsbeispiels wird in diesem Beitrag gezeigt, dass das Community-of-Inquiry-

Rahmenwerk die Gestaltung und Durchführung komplexer problembasierter Lehr- und Lernar-

rangements ermöglicht, die dem Anspruch der sozioökonomischen Bildung – und auch einen 

didaktisch angeleiteten Einsatz von digitalen Medien – gerecht werden. So ermöglicht das CoI-

Rahmenwerk ein aktives, sinnstiftendes, forschendes, diskursives und kritisch reflektiertes Ler-

nen, bei dem die Schüler_innen in intensivem Austausch miteinander handeln, Urteile fällen 

und zur Diskussion stellen. 

Erste empirische Arbeiten zeigen, dass das Rahmenwerk im schulischen Umfeld und in Wirt-

schaftsfächern eingesetzt werden kann. Allerdings fehlt es an Studien, die den Einsatz an 

berufsbildenden höheren Schulen mit betriebswirtschaftlichen Fächern verbinden und die prak-

tische Umsetzung empirisch untersuchen. Daher wird das vorgestellte Unterrichtsbeispiel in 

einem nächsten Schritt umgesetzt und unter den Prämissen der sozioökonomischen Bildung 
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und des CoI-Rahmenwerks analysiert. Weitere Forschungsarbeiten im wirtschaftspädagogi-

schen Forschungsfeld könnten zusätzliche Grundlagen für die Anwendung dieses didaktischen 

Rahmenwerks im kaufmännischen Unterricht bieten.  
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