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Wirkung auf Lernerfolg und Motivation durch
Debriefing in Unternehmensplanspielen

Claudia Stolp & Jens Siemon

1. Einleitung

1.1 Ausgangslage

Ausgeldst durch den Strukturwandel und die damit einhergehende Tertiarisie-
rung im Dienstleistungssektor werden heutzutage hohere Anforderungen an
Auszubildende gestellt. Es ergeben sich neue Tatigkeits- und Kompetenzpro-
file im Bereich Wissen, Kommunikations- und Problemldsefahigkeit. An ers-
ter Stelle steht dabei die Kommunikation mit Personen und die Fahigkeit zum
Umgang mit Wissen, d. h. der Umgang mit Symbolen und Abstraktionen
(Konsortium Bildungsberichterstattung 2006, S. 14-15), Denken und Han-
deln in komplexen Zusammenhingen (Straka 2001, S 219), stirkeres Enga-
gement und Selbststeuerungsfahigkeit (Heidenreich/Topsch 1998, S. 13) und
die Fahigkeit und Bereitschaft zu stindigem Lernen (Deutschmann 2005, S.
4; Kiibler 2005, S. 129). Die Berufsausbildungssysteme in Deutschland gera-
ten vor dem Hintergrund dieser Verdnderungen mehr und mehr in die Be-
dréangnis, auf der einen Seite keine grundlegend verdnderten Féhigkeiten von
Schulabgéngern aus dem allgemeinbildenden System vorzufinden, diese aber
auf verdnderte und zumeist deutlich hohere berufliche Anforderungen vorbe-
reiten zu miissen (Siemon 2010, S. 224; Straka 2001, S. 219). Es ist laut Kul-
tusministerkonferenz (KMK) auf der Grundlage eines lern-lehr-theoretischen
Rahmenmodells die Aufgabe und der Bildungsauftrag der Berufsschule ,,den
Schiilern und Schiilerinnen berufliche und allgemeine Lerninhalte unter be-
sonderer Beriicksichtigung der Anforderungen der Berufsausbildung zu ver-
mitteln” (Kultusministerkonferenz 2011, S. 14). Den verdnderten Anspriichen
an Jugendliche in der Berufsbildung und den daraus resultierenden Hand-
lungsanweisungen der KMK kann durch den Einsatz sogenannter komplexer
Lehr-Lern-Arrangements (KLLAs) wie dem Unternechmensplanspiel entge-
gengewirkt werden. Unternehmensplanspiele bieten die Moglichkeit, die be-
triebswirtschaftliche Theorie mit unternehmerischer Praxis zu verbinden.
Dies wird durch das Fiihren eines simulierten Unternehmens und dem Tref-
fen von Entscheidungen in komplexen und realitdtsangendherten Problem-
stellungen erzeugt. Das Sammeln von fehlenden praktischen Erfahrungen bei
Berufseinsteigern kann durch den Einsatz erzeugt und auf diese Weise der
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geforderte Praxisbezug hergestellt werden. Die Motivationsférderung, welche
einen wesentlichen Einfluss auf den berufsrelevanten Lernerfolg hat, wird in
KLLAs als besonders wichtig gesehen, um Lernwirksamkeit zu erreichen
(Dubs 1996, S. 170).

Um diese vielversprechende Wirkung von Planspielunterricht zu erzeug-
en, bedarf es einem Ablauf, der diesem Ziel gerecht wird. Vor allem muss
den Schiilern im Planspielunterricht Raum gegeben werden, um {iber ge-
machte Erfahrungen und das Gelernte im Spiel reflektieren zu kénnen. Kriz
(2011, S. 13) kritisiert in seinem Beitrag zu den Qualitatskriterien von Plan-
spielanwendungen die fehlenden Standards fiir Planspielmethoden. Diese
sind notwendig, denn nur durch Spielen allein, stellen sich keine Effekte ein.
Eine Moglichkeit, die Lernmotivation in KLLAs zu beeinflussen und dem-
nach auch eine Forderung des Lernerfolges zu bewirken, ist der Einsatz von
Debriefing im Planspielunterricht der beruflichen Bildung. Debriefing kann
als die reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen Lernen verstanden
werden und spielt beim Einsatz von Unternehmensplanspielen eine bedeu-
tende Rolle. Die Relevanz erfihrt aber allzu oft Vernachldssigung (vgl.
Kriz/Nobauer 2008, S. 119). Die positive Wirkung von Debriefing wahrend
oder nach Planspielsimulationen und deren Notwendigkeit wird immer wie-
der hervorgehoben (Lederman 1992; Crookall 2010; Qudrat-Ullah 2007; Sa-
voldelli, Naik, Park, Joo, Chow/Hamstra 2006; Peters/Vissers 2004). Und
nicht nur auf Autorenseite besteht Einigkeit. Fanning und Gaba (2007) be-
fragten in einer Studie erfahrene Debriefte (welche nach einer Simulation ei-
ne videobasierte Auswertung vornahmen) aus 14 europdischen Simulations-
centren, welche Elemente eines guten und schlechten Debriefing ihnen
einfallen. Alle Befragten hielten Debriefing fiir den wichtigsten Teil eines
Simulationstrainings und ,.crucial to the learning process” (Rall, Man-
ser/Howard 2000, S. 516-517). Wenn dieser Prozess falsch ausgefiihrt wird,
schade er dem Teilnehmer. Die Mehrheit fand eine griindliche Vorbereitung
auf das Geschehen sinnvoll und die Schaffung einer vertrauensvollen Umge-
bung notwendig fiir einen guten Austausch. Elemente eines guten Debriefing
sind laut den Befragten zudem ,,the use of open-ended questions, positive re-
inforcement, the use of cognitive aids, and good use of audiovisual capabili-
ties” (vgl. Fanning/Gaba 2007, S. 121). Eine mangelhafte Nachbesprechung
hingegen zeichnet sich laut den Teilnehmern durch geschlossene Fragen, zu
viel Kritik, das iibermdBige Konzentrieren auf Fehler sowie technische Ge-
sichtspunkte aus und wird durch die unzureichende Fokussierung auf Team-
fahigkeiten verstirkt (vgl. Fanning/Gaba 2007, S. 121).

Belegbare Forschungsergebnisse zur Wirkung des Debriefing sind neben
diesen Befragungen selten und konnten einen Grund fiir die Vernach-
lassigung von Debriefing im Planspielprozess darstellen. Vor allem wird dem
Motivationsaspekt und dessen Einfluss auf den Lernerfolg, welcher durch
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den Einsatz von Planspielen geférdert werden soll, zu wenig Rechnung ge-
tragen.

Die Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautet demnach: ,,Beein-
flusst der Einsatz von Debriefing-Methoden im Unterricht mit dem kom-
plexen Lehr-Lern-Arrangement Planspiel die Hohe der Motivation und des
Lernerfolges von Auszubildenden in der Berufsschule?”

1.2 Empirische Befunde

Eine Reihe von empirischen Studien versuchen den positiven Nutzen und die
Effekte von Debriefing empirisch zu belegen. Qudrat-Ullah (2004) beispiels-
weise untersuchte in seiner Studie den Nutzen von Debriefing anhand der
vier Kriterien (a) ,,task performance”, (b) ,,structural knowledge”, (c) ,,heuris-
tics knowledge” und (d) ,,cognitive effort” in computergestiitzten interaktiven
Lernsimulationsumgebungen (computer simulation-based interaktiv learning
enviroments — CSBILE). Er lie 78 Teilnehmer in der Computersimulation
»FishBank” verschiedene Entscheidungen treffen. Die Experimentalgruppe
fithrte das Experiment mit Debriefing durch, die Kontrollgruppe erhielt kein
Debriefing. In allen vier untersuchten Kriterien schnitt die Gruppe mit dem
Debriefing besser ab. Qudrat-Ullah kommt zu dem Resultat, dass Debriefing
in allen vier getesteten Kategorien effektiv ist: ,In CSBILEs, debriefing is
useful because it improves subjects” task performance, helps user learn more
about the decision domain, develop heuristics, and expend less cognitive ef-
fort in decision making” (Qudrat-Ullah 2004, S. 11). Seine Studie demons-
triert den Nutzen des Debriefing als effektive Entscheidungshilfe, wenn es
um komplexe, dynamische Aufgabenstellungen geht.

Ahnliches fand eine Untersuchung mit 42 Teilnehmern von Savoldelli,
Naik, Park, Joo, Chow und Hamstra (2006) heraus. Sie untersuchten den Bei-
trag des Debriefingprozesses wihrend des Einsatzes einer Simulation und
verglichen die Wirkung von (a) miindlichem Debriefing, (b) videobasiertem
miindlichen Debriefing und (c) keinem Debriefing in der Kontrollgruppe.
Savoldelli et al. kamen zu folgendem Resultat: ,,Participants’ nontechnical
skills did not improve in the control group, whereas the provision of oral
feedback, either assisted or not assisted with videotape review, resulted in
significant improvement [...]. There was no difference in improvement be-
tween oral and video-assisted oral feedback groups” (Savoldelli, Naik, Park,
Joo, Chow/Hamstra 2006, S. 279). Ihrer Meinung nach bringen Simulations-
einsitze keine Vorteile, wenn diese ohne Debriefing stattfinden. Miindliches
Debriefing hat im Vergleich zum videobasierten miindlichen Debriefing kei-
ne weiteren Vorteile gezeigt. Demnach stellt auch ein Einsatz ohne Video-
technologien kein Hindernis dar.
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Die Wirksamkeit eines Debriefing auf die Leistung von 58 Anésthesisten
untersuchten Morgan et al. (2009). In der Experimentalgruppe wurde nach
der Simulation das Debriefing durch einen erfahrenen Moderator durch-
gefiihrt, die anderen beiden Gruppen durchliefen zum einen ein Fernstudium
und zum anderen erfolgte keine pddagogische Intervention. Zwischen den
letzten beiden Gruppen gab es keine signifikanten Unterschiede, was zu einer
Zusammenfithrung zu einer Gruppe fiithrte. Die Experimentalgruppe zeigte
hingegen signifikante Verbesserungen gegeniiber der Kontrollgruppe hin-
sichtlich ihrer Testleistungen nach der Simulation (Morgan, Tarshis, Le-
Blanc, Cleave-Hogg, DeSousa, Haley, Herold-Mcllroy/Law 2009, S. 536).

Welke et al. (2009) verglichen ein ,,personal debriefing”, unterstiitzt
durch einen Moderator und Videoaufnahmen mit einem ,,computer-based
multimedia tutorial” im Anschluss an eine durchgefiihrte Simulation. Die
Studie mit 30 Teilnehmern ergab allerdings keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen in Hinsicht auf deren ,,Non-Technical Skills” (Fahig-
keiten, um Situationen richtig einzuschétzen und Entscheidungen zu treffen).
Sie schlussfolgern aus dieser Erhebung: ,,Computer-based multimedia in-
struction is an effective method of teaching nontechnical skills in simulated
crisis scenarios and may be as effective as personalized oral debriefing. Mul-
timedia may be a valuable adjunct to centers when debriefing expertise is not
available” (Welke, LeBlanc, Savoldelli, Joo, Chandra, Crabtree/Naik 2009,
S. 183).

In der Untersuchung von Boet et al. (2011) fiihrten die Probanden (N =
50) eine Simulation zum Krisenmanagement durch. Ziel war ebenfalls das
Erlernen von ,,Non-Technical Skills”. Die Studie verglich im Anschluss die
Wirkung von ,,video-assisted self-debriefing” und ,,instructor debriefing”. In
der ersten Gruppe bekamen die Probanden die Mdglichkeit, Szenen aus der
Simulation eigenstindig durch Videoaufnahmen zu reflektieren, wihrend die
andere Gruppe durch einen Moderator ein angeleitetes Debriefing durchfiihr-
te. Die Untersuchung fiihrte zu keinen signifikanten Unterschieden zwischen
beiden Debriefing-Methoden: ,,Effective teaching of nontechnical skills can
be achieved through formative self-assessment even when instructors are not
available” (Boet, Bould, Bruppacher, Desjardins, Chandra/Naik 2011, S.
1377).

Den Effekt eines strukturierten Debriefing fiir 11 Studenten nach einer
medizinischen Simulation untersuchte Cantrell (2008). Nachdem die Proban-
den im Jahr 2006 drei verschiedene Simulationen durchliefen, welche mit
Videoaufnahmen dokumentiert wurden, erfolgte direkt nach jeder Einheit ein
miindlicher Austausch. Zwei Wochen im Anschluss wurde eine Sitzung mit
allen Teilnehmenden der Studie durchgefiihrt, in der die Videotapes zur Feh-
leranalyse eingesetzt wurden und ein Ausbilder durch die Veranstaltung fiihr-
te. Mit Hilfe von Tonbdndern wurden Kommentare aufgezeichnet und aus-
gewertet. Die Probanden schétzten ihren eigenen Lerneffekt durch das direkte
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Debriefing im Anschluss an die Simulation als hoch ein. Auf die Frage, ob
sie eher ein miindliches Debriefing oder die zusétzlichen Videoaufnahmen
inklusive Auswertung bevorzugen, waren sich die Teilnehmer einig, dass es
vielmehr auf das Timing des Debriefing ankommt und nicht auf die einge-
setzten Methoden. Der direkte Austausch nach der Simulation ist fiir das ei-
gene Lernen forderlicher, da ihre Erfahrungen und Erinnerungen zu diesem
Zeitpunkt noch sehr prisent sind. Zudem empfanden sie die Anwesenheit und
Fithrung durch den Ausbilder (Debriefer) als essentiell fiir die Férderung des
Lernens. Cantrell sieht den Einsatz von Debriefing im Lernprozess als du-
Berst wichtig und von den Studenten als gut bewertet an (vgl. Cantrell 2008,
S. 21-22).

Der Stand der Forschung zeigt, dass Debriefing von den Planspiel-
teilnehmern als niitzlich und sinnvoll angesehen wird. In der, diesem Beitrag
zugrundeliegenden Untersuchung, wird der Fokus speziell auf die Motiv-
ations- und Lernerfolgsforderung gelegt. Es stellt sich die Frage, welche
Form des Debriefing am effektivsten ist und ob der Einsatz generell Einfluss
auf die abhéngigen Variablen Motivation und Lernerfolg hat. Um die Frage
zu beantworten wurde eine empirische Untersuchung mit 137 Auszu-
bildenden (Speditionskaufleute) in der kaufménnischen Erstausbildung einer
Hamburger Berufsschule durchgefiihrt. In dieser erfolgte der Einsatz von
zwei speziellen Debriefing-Methoden (Lerntagebuch und Problemlése-
phasenmodell) und deren Priifung auf ihre Wirksamkeit.

2. Motivations- und Lernerfolgsforderung durch
Debriefing-Methoden

Um den Teilnehmern Techniken an die Hand zu geben, mit denen sie ihr
Verhalten selbst analysieren und reflektieren kdnnen, existieren in der Plan-
spielliteratur verschiedene Hinweise auf Debriefing-Methoden. Fiir die — die-
sem Beitrag zugrundeliegende — Untersuchung wurden zwei Debriefing-Me-
thoden ausgewdhlt. Diese bieten vielfaltige Moglichkeiten zur Unterstiitzung
von Unterricht, um den Reflexionsprozess in Bezug auf das Lernen bei Schii-
lern anzuregen. Im Fokus der Studie stehen zum einen das ,,Lerntagebuch”
(als Impuls fiir die Selbstreflexion) und zum anderen das ,,Problemldsepha-
senmodell” (als Impuls zur Gruppen- bzw. Prozessreflexion).

2.1 Schriftliches Debriefing mit Lerntagebiichern

Mit Hilfe von Lerntagebiichern im Planspielunterricht erhalten die Schiiler
einen Impuls zur schriftlichen Auseinandersetzung mit dem eigenen Denken
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und Handeln basierend auf ihren Erfahrungen aus dem Unterrichtsgeschehen.
Es kann demnach als Protokoll iiber (meist) schulische Lernprozesse be-
schrieben werden. Diese Art der Selbstreflexion stellt eine Form des schriftli-
chen Debriefing dar. Der Schreibprozess kann als Werkzeug zum Denken
genutzt werden (Niickles/Renkl 2009, S. 22) und ist ,,an experiential activity
in which participants have the opportunity to write about their experiences
and feelings and those of others” (Petranek 2000, S. 109). Auf der einen Seite
konnen die Teilnehmer ihre Handlungen reflektieren, auf der anderen Seite
beurteilen bzw. bewerten die Lehrenden das individuelle Lernen ihrer Schii-
ler und Schiilerinnen (vgl. Petranek 2000, S. 108). Jeder Schiiler kniipft im
schriftlichen Debriefing an das eigene Vorwissen an. Ein aktiver Lernprozess
entsteht und ,,;neu erworbenes Wissen wird strukturiert und in bestehendes
Wissen integriert” (Feuser 2005, S. 12). Um vor allem unerfahrenen Schiilern
den Schreibprozess zu erleichtern, finden sich des wiederholt Hinweise auf
Leit- bzw. Schliisselfragen, sogenannte Prompts. Diese konnen dem Lernen-
den dazu dienen, das Gelernte zu strukturieren sowie neben dem Lernstoff,
die Erfahrungen zu vertiefen (vgl. Winter 2004, S. 261). Durch die Leitfragen
kommt es bei den Lernenden zu bestimmten Kategorien von AuBerungen.
Hierzu zdhlen Notizen zu Inhalten des Lernens, offene Fragen, Unerledigtes,
eigene Ziele, Berichte iiber den Ablauf von Unterricht sowie Vermutungen
iiber Ursachen des Ablaufs und Berichte {iber (Lern-)Aktivititen bzw. Ar-
beitsmethoden (Winter 2004, S. 112).

2.2 Miindliches Debriefing mit Problemlésephasenmodellen

Im Planspiel geht es um die Konfrontation mit komplexen Situationen und
Problemen aus der simulierten Realitdt. Dabei entstehen Entscheidungssitua-
tionen, die von den Teilnehmern bewéltigt werden miissen. Wenn der Schiiler
nicht in der Lage ist, Entscheidungen durch Riickgriff auf eigene Erfahrun-
gen und Wissen zu treffen, hilft hdufig der miindliche Austausch mit dem
Partner oder der Gruppe. Diese Art der Anregung stellt neben dem schrift-
lichen Debriefing eine Form des miindlichen Debriefing dar, um das Nach-
denken tiber das eigene Denken im Lernprozess anzuregen.

In der Schule stehen Schiiler im Planspielunterricht vor der Aufgabe,
komplexe Problemstellungen zu losen. Um Debriefing in Unternehmens-
planspielen effektiv zu gestalten, ist es ratsam, den Prozess in einer Art ,,Ge-
riist” zu organisieren. Um den Schiilern Hilfestellungen bei der Bewéltigung
und Losung von Aufgabenstellungen an die Hand zu geben, bedarf es in-
struktionaler Maflnahmen. Sogenannte Phasenmodelle kdnnen helfen, die
Planung, Durchfiihrung und Bewertung von Handlungen zu systematisieren.
Hinweise und Aufgaben, die zur gedanklichen Reflexion anregen dienen als
Reflexionshilfe, die die Informationsverarbeitung nach dem Einsatz von Un-
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ternehmensplanspielen fordert, also den Debriefingprozess unterstiitzen. Pha-
senmodelle laufen von der Struktur her in dhnlichen Schritten ab. Nach der
Analyse der Ausgangssituation erfolgt die Informationssammlung und das
Formulieren von Zielen. Im Anschluss wird durch die Planung von Handlun-
gen bzw. Entscheidungen die Aktion durchgefiihrt, welche eine bestimmte
Riickmeldung liefert. Je nach Ergebnis kann die Strategie darauf aufbauend
revidiert und veréndert werden.

3. Ablauf der Untersuchung und erste Ergebnisse

3.1 Untersuchungsdesign

Aus den theoretischen Uberlegungen, dem Stand der Forschung und der dar-
aus abgeleiteten Forschungsfrage ergibt sich das Untersuchungsdesign, der —
diesem Artikel zugrunde liegenden — Untersuchung.

Getestet wurden 137 Auszubildende aus sechs Klassen des 2. Ausbild-
ungsjahres. Die Auswahl der Schule orientiert sich an der Zielgruppe des
eingesetzten Planspiels ,,logistics:challenge” (Siemon, Brandenburg, Klann/
Vietig 2010). Die Simulation dient der Ausbildung, Weiterqualifizierung und
der Sicherung des Fachkridftenachwuchses von Logistikunternehmen. Das
Planspiel war fiir alle sechs Klassen gleich gestaltet. Das Treatment variiert
lediglich hinsichtlich des Einsatzes eines Lerntagebuchs und Problemlse-
phasenmodells. Allen Gruppen stand die gleiche Zeit zur Verfiigung. Das
Untersuchungsdesign ist entsprechend der Kontroll- und Experimental-
klassenzuweisung sowie unter Beriicksichtigung der beiden Debriefing-
Methoden und Testinstrumente wie folgt aufgebaut:
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Abb. 1: Untersuchungsdesign
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Das Feldexperiment folgte einem Pra-Posttest-Design. Mittels Fragebogener-
hebungen wurden zum einen das speditionsspezifische Fachwissen, die kog-
nitiven Fihigkeiten, computerbezogene Einstellungen und Uberzeugungen
sowie das Lernen in der Schule und die aktuelle Motivation und Lern- und
Leistungsmotivation erfasst. Zusitzlich erfolgte eine Befragung beziiglich
Akzeptanz, Lernprozess und dem subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg
sowie Einschidtzungen zu den Debriefing-Methoden in den beiden Experi-
mentalgruppen.

3.2 Zentrale Ergebnisse

Das Ziel der Studie ist es, die Zusammenhinge zwischen den Treatments
(konventioneller Planspielunterricht vs. Planspielunterricht mit Debriefing)
und deren Wirkungen auf die aktuelle Motivation und damit direkt oder indi-
rekt auf den Lernerfolg zu priifen.

Zum jetzigen Zeitpunkt der Auswertung konnen zwar noch keine Aus-
sagen iiber statistisch bedeutsame Zusammenhédnge und zur Wirkungsrich-
tung gemacht werden, jedoch sind Angaben {iber die Verdnderung der Moti-
vation im Laufe des Planspieltages sowie die Zuwichse des Lernerfolges
zwischen dem Vor- und Nachtest moglich.

Die aktuelle Motivation wurde anhand der vier Faktoren Interesse, Her-
ausforderung, Erfolgswahrscheinlichkeit und Misserfolgsbefiirchtung mit
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Hilfe des FAM (Rheinberg/Vollmeyer/Burns 2001) erhoben. Es erfolgten
zwei Messungen zu Beginn und zum Ende des Planspieltages. Interessant ist,
inwieweit sich die aktuelle Motivation der Planspielteilnehmer im Zeitverlauf
der beiden Messungen verdndert hat. Die Abbildung zeigt die Entwicklung
der vier Faktoren.

Abb. 2: Entwicklung der aktuellen Motivation zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt
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Zusammenfassend kann mit Blick auf die deskriptiven Statistiken aller ein-
bezogenen Variablen festgestellt werden, dass die aktuelle Motivation in al-
len vier Ausprdgungen leicht gesunken ist zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt. Beim Faktor Misserfolgsbefiirchtung war dieser Effekt zu
erwarten. Die Annahme der Schiiler, durch den Druck der Situation nicht op-
timal lernen zu kdnnen, sank am meisten in der Kontrollgruppe ohne Debrie-
fing. Auf der anderen Seite kann festgestellt werden, dass sowohl bei der
Auspragung Erfolgswahrscheinlichkeit als auch Herausforderung die Motiva-
tion der Teilnehmer der beiden Experimentalgruppen im Vergleich zur Kon-
trollgruppe weniger gesunken ist. Ebenfalls niedriger als zum ersten Mess-
zeitpunkt fallen die Werte des Faktors Interesse aus. Hier sinkt die
Wertschédtzung der Schiiler gegeniiber dem Aufgabeninhalt in der Experi-
mentalgruppe mit dem Lerntagebuch am meisten. Ob es einen Zusammen-
hang zwischen dem Treatment und der aktuellen Motivation gibt, kann zum
derzeitigen Stand der statistischen Priifung noch nicht gesagt werden.
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Zusitzlich zur aktuellen Motivation erfolgte die Erfassung der Auspragung
des Lernerfolges in den vier Dimensionen Konzeptuelles Wissen — erinnern,
Konzeptuelles Wissen — verstehen/anwenden, Prozedurales Wissen — erin-
nern und Prozedurales Wissen — verstehen/anwenden. Vergleicht man die
Gruppenergebnisse des Vor- und Nachtests, lassen sich Verdnderungen in
Bezug auf den Zuwachs an Wissen feststellen. Abbildung 3 stellt die Ent-
wicklung in den einzelnen Gruppen graphisch dar:

Abb. 3: Entwicklung des Lernerfolges zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt
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Die deskriptiven Statistiken aller einbezogenen Variablen zeigen, dass sich
vor allem in der Experimentalgruppe mit dem Lerntagebuch als Debriefing-
Methode deutliche Verbesserungen im Bezug auf den Lernerfolg ergeben ha-
ben. Ob es einen Zusammenhang zwischen dem Treatment bzw. der aktuel-
len Motivation und dem Lernerfolg gibt, wird erst die statistische Priifung ab-
schlieBend kléren.

4. Schlussbetrachtung

Obwohl noch keine abschlieBende Bewertung der Wirksamkeit mdoglich ist,
geben die Aussagen der Schiiler zur Akzeptanz der jeweiligen Debriefing-
Methode (erfasst durch eine Abschlussbefragung am Ende des Planspielta-
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ges) sowie die Sichtung der ausgefiillten Lerntagebiicher bzw. Problemlose-
formulare Hinweise fiir die Einsetzbarkeit im Planspielunterricht. Zunachst
lasst sich erkennen, dass zwei Drittel der Lerntagebiicher viel Text enthielten
und sich fast alle Antworten auf die im Protokoll gestellten Leitfragen bezo-
gen. Die meisten Lernenden nutzten das Tagebuch zum Reflektieren. Es
wurde von den Schiilern zum Teil akzeptiert und teilweise abgelehnt. Fiir ei-
nige war die Verschriftlichung der Eindriicke und gemachten Erfahrungen
gut, um Gedanken zu sammeln und sie zu festigen. Andere Schiiler empfan-
den den Aufwand des Niederschreibens als tiberfliissig und langwierig.

Der Grofiteil der Dokumentationsbogen zum Problemldsephasenmodell
enthielt Stichpunkte, welche sich in allen Formularen auf die Inhalte des
Planspieltages bezogen. Die Hilfte der Lernenden nutzte den Problemlo-
sungsprozess zur Reflexion. Der Rest der Schiiler verwendete die Hilfe-
stellungen, um daraus zu lernen und Losungswege fiir die nachste Runde zu
dokumentieren. Das Problemldsephasenmodell wurde von der Mehrheit der
Teilnehmer als gut befunden. Der Austausch mit dem Partner half ihnen,
Fragen und Probleme zu kldren. An Stelle des Gesprichs mit dem eigenen
Partner wiinschten sich die Probanden mehr den Austausch mit anderen
Gruppen oder der gesamten Klasse.

Resultierend aus diesen Aussagen, bieten die beiden eingesetzten Debrie-
fing-Methoden eine sinnvolle Mdéglichkeit, um allein, mit dem Partner oder
der Klasse das Gelernte Revue passieren zu lassen und Denkprozesse oder
Entscheidungen zu priifen. Die Reflexionshilfen wurden im Unterricht ge-
wissenhaft verwendet und akzeptiert. Die Schiiler nutzten die Moglichkeit,
komplexe Sachverhalte und Problemstellungen zu verstehen und eine kritisch
reflexive Uberpriifung des eigenen Wissens vorzunehmen. Auf diese Weise
wurde ihnen Raum gegeben, neue Einsichten und Erkenntnisse zu erlangen.
Um sich auf metakognitiver Ebene mit dem eigenen Lernen auseinanderset-
zen zu konnen, erweist es sich als hilfreich, sogenannte Prompts (Leitfragen)
unterstiitzend sowohl im Lerntagebuch als auch im Problemlésephasenmo-
dell einzusetzen. Vor allem fiir unerfahrene Schiiler, die das Debriefing zum
ersten Mal durchfiihren, ist das Formulieren von Leitfragen sinnvoll. Auch
das Bereitstellen von geniigend Zeit sollte beachtet werden, um die noch un-
bekannten Debriefing-Methoden durchdringen und fiir den eigenen Lernpro-
zess nutzen zu kénnen.
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