VOLKER BANK

Kapitel 3: Okonomische Bildung

1. Begriff

Okonomische Bildung kann als der Aspekt der Bildung verstanden werden, der in
seinen inhaltlichen Beziigen und in seinen Verhaltenskategorien auf das 6konomi-
sche Subsystem der Gesellschaft ausgerichtet ist.

Aus funktionaler bzw. qualifikatorischer Sicht gehort zur 6konomischen Bildung
die Fahigkeit, 6konomische Akte (Produzieren, Handeln, Konsumieren) erfolgreich
durchfiihren zu konnen. Nach h. M. ist eine rein qualifikatorische Bestimmung der
Skonomischen Bildung unzureichend und eine 6konomische Bildung zwingend Teil
einer Allgemeinbildung. Erst die Féhigkeit zur Reflexion und miindigen Entschei-
dung hinsichtlich wirtschaftlicher Handlungen erlaubt es, hierfiir den Bildungsbeg-
riff zu verwenden. Insofern wird von so gut wie allen Wirtschaftsdidaktikern dko-
nomische Bildung als allgemeine Bildung postuliert.

Zusiitzlich zu der Tatsache jedoch, dass der Bildungsbegriff keine funktional ein-
deutige Zuordnung zu bestimmten Inhalts- bzw. Verhaltensklassen erlaubt, ergibt
sich definitorisch die Schwierigkeit, dass das ,6konomische Subsystem® in das Ge-
samt der Gesellschaft eingebettet ist. Infolgedessen haben Gkonomische Akte
zugleich auch hdufig konkrete politische, iibergeordnete gesellschaftliche oder an-
dere Folgen, wie auch politische und andere Akte 6konomische Folgen haben bzw.
das 6konomische Handeln beeinflussen konnen.

II. Okonomische Bildung als Ziel von Erziehung

Zum erklarten Gegenstand padagogischen Denkens wird die 6konomische Bildung
_ als Ziel institutional geordneter Erziehung, wenngleich 6konomische Bildung als

Allgemeinbildung im Lebenslauf prinzipiell unabschliefbar ist. Dieses Erziehungs-

ziel ist offensichtlich im Fall der beruflichen Bildung, insbesondere der wirtschafts-
~ beruflichen Bildung. Okonomische Lerngegenstinde sind gleichermaBen in der be-
~ ruflichen Ausbildung im Rahmen des Dualen Systems verortet, wie auch in berufli-
_ chen Vollzeitausbildungen. Auch in Wirtschaftsgymnasien und in wirtschaftlichen
- Berufsfach- und -oberschulen liegt die Auseinandersetzung mit diesem Themenbe-
~reich auf der Hand.
- Im Bereich der allgemeinbildenden Schulen unterlag demgegeniiber iiber viele
Jahrzehnte hinweg jeder Ansatz 6konomischer Bildung dem Tabu, das W. v. Hum-
boldt einst gegen jede Form der ,Brotbildung* (vgl. 1809, S. 276) verhingt hatte.
Spitestens seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts haben zwei Momente die-
sen Inhalten ihren Weg in alle Bereiche des allgemeinbildenden Schulwesens berei-
t. Das erste, praktische Moment lag in der Erkenntnis, dass der Ubergang von der
chule ins Berufsleben nicht immer reibungslos gelingt. Das zweite, ideologische
oment liegt in der wachsenden Dominanz des 6konomischen Subsystems:
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,»Eigengesetzlichkeit und Eigenwert der Okonomie werden betont, der Zeitgeist ver-
langt den Primat der Okonomie... Im Zweifelsfall stehen die ,Gesetze* der Okonomie
tiber den Gesetzen des Gemeinwesens. Im gleichen Geiste erklért sich die Okonomik
zur universalen Grammatik der Sozialwissenschaften ... (Hedtke 2002, S. 1)

Heute kénnen 6konomische Inhalte auch im allgemeinbildenden Schulwesen weit-
gehend als etabliert gelten (vgl. ders. 2006, S. 97).

Okonomische Bildung als Erziehung zum miindigen Handeln im Feld der Oko-
nomie und zum versténdigen Denken im Bereich der Okonomik weist zwei Topoi
auf, von denen das erste als notwendige Bedingung 6konomischen Gebildetseins
verstanden werden kann. Dieses ist das Topos der 6konomischen Qualifikation und
umfaft die Kenntnisse und Fertigkeiten, die iiberhaupt wirtschaftliches Handeln er-
moglichen. Dem zweiten Topos kommt die Eigenheit einer hinreichenden Bedin-
gung zu und beinhaltet die Fahigkeit zur eigenverantwortlichen und reflektierten
Gestaltung des eigenen 6konomischen Handelns und dem angemessenen Urteil iiber
das wirtschaftliche Handeln Dritter.

I1.1. Qualifikation zum wirtschaftlichen Handeln

Die Inhalte qualifizierten Handelns leiten sich aus den Handlungs- bzw. Lebenssi-
tuationen ab. Abgesehen von der Konsumproblematik sind die 6konomischen Qua-
lifikationen im funktionsstrukturierten Kanon der Betriebswirtschaftslehre abgebil-
det: Einkauf und Einkaufsmarketing, Transformation und Ablauforganisation, Ver-
kauf und Absatzmarketing, sowie als Querschnittsfunktionen Disposition, Rech-
nungslegung und Controlling.

Interessanterweise spielt die Frage nach dem Bildungswert der in den betriebs-
wirtschaftlichen Teildisziplinen behandelten Themen und den entsprechenden prak-
tischen Handlungsfeldern allgemein kaum eine Rolle. Hierin kann ein Indiz fiir die
Richtigkeit der Vermutung erkannt werden, dass diese Themen eben ein notwendi-
ges Inhaltsfeld der 6konomischen Bildung betreffen.

Vielmehr wird die Argumentation zumeist darauf fokussiert, volkswirtschaftliche
Inhalte als fiir die 6konomische Bildung relevant herauszuarbeiten. Dieses ge-
schieht durchaus auch bei jenen Autoren, die nicht explizit auf einem umfassenden
Bildungsbegriff als didaktischer Zielkategorie in der Erziehung zum Wirtschaften
Bezug nehmen (vgl. zu Quellen ohne Bildungsansatz Weber 2001, S. 2 f.). :

K. Beck beispielsweise greift auf den von J.C. Soper und W.B Walstad entw
ckelten ,Test of Economic Literacy* zuriick und hat eine deutsche Version dieses
doménenspezifischen Leistungstests entwickelt (vgl. dazu Beck 2000 sowie die dort
verarbeitete Literatur). Es werden dort als Kompetenzbereiche neben ausgewéhlten
Grundbegriffen (Knappheit, Opportunititskosten, Produktivitit, Wirtschaftssyste-
me, Institutionen und Leistungsanreize, Tausch, Geld und wechselseitige Abhéngi
keit) auch Kenntnisse in mikrokonomischen Themen getestet (hinsichtlich Mar
und Preis, Angebot und Nachfrage, Wettbewerb und Marktstruktur, Einkomme:
verteilung, Marktstorungen, Rolle des Staates). Hinzu kommt die Uberpriifung der
Kenntnisse in Makroskonomie (betreffs des Bruttosozialprodukts, des Gesamtan
bots, der Gesamtnachfrage, der Arbeitslosigkeit, der Inflation und Deflation, der
Geldpolitik, der Fiskalpolitik) nebst bestimmter Kenntnisse in der Beurteilung in-
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ternationaler Verflechtungen (absolute und komparative Kostenvorteile sowie Han-
delshemmnisse, Zahlungsbilanz und Devisenkurs, internationale Aspekte von
Wachstum und Stabilitit; vgl. Beck 2000, S. 217).

Andere fordern demgegeniiber eine Auseinandersetzung mit volkswirtschaftli-
chen Inhalten, insbesondere solchen mit makrodkonomischen Beziigen, die es dem
Einzelnen abverlangen, einen groBeren gesellschaftlichen Bedingungsrahmen fiir
das eigene Handeln zu erkennen. Es scheint vor allem eine Auseinandersetzung mit
solchen Fragestellungen erforderlich, die der politischen Erziehung zuzuordnen sind
(vgl. Hedtke 2002, insbesondere aber Kruber 2006). Es geht diesen Wirtschaftsdi-
daktikern also bereits in diesem Zusammenhang darum, dass makrostrukturelle
Vorgaben nicht allein als bedingungssetzend zu akzeptieren gelernt werden (wie es
_ unter rein qualifikatorischer Absicht geniigen wiirde), sondern dass man auch lernt,
Teil eines soziodkonomischen Gesamtsystems zu sein, in das die Moglichkeiten des
gestaltenden Eingriffs nicht besonders groB, gleichwohl bei entsprechender Organi-
sation seiner Interessen gegeben sind.

Ein allgemeines Problem im jiingeren Diskurs beziiglich der Gemeinsamkeit von
Trennung oder Zusammenfiigung von volkswirtschaftlicher bzw. wirtschaftspoliti-
scher Erziehung einerseits und politischer Erziehung andererseits liegt darin, dass
entweder willkiirliche Trennlinien gezogen werden, die Aspekthaftigkeit der Inhalte
betont wird oder dass die Trennbarkeit volkswirtschaftlicher und politischer The-
men bestritten wird (vgl. die umfassende Diskussion in o. Hrsg. [sowi-online] 2000,
Hedtke (Hrsg.) 2001). Der Diskurs geht insofern ins Leere, als die einzelwirtschaft-
liche Perspektive fiir das konkrete individuelle Handeln, sei es als Privatmensch, sei
es als selbstindiger oder abhéngiger Anbieter eigener Arbeitskraft, eine bestimmen-
de Rolle einnimmt. Eine Kldrung der Positionen erscheint demgegeniiber auf der
Grundlage der Theorie sozialer Systeme (und ihrer subsystemischen inneren Diffe-
renzierung; vgl. Luhmann 1984) moglich, die das politische soziale System und das
wirtschaftliche soziale System in ihrer Betrachtungsweise trennt.

I1.2.Souverdnes wirtschaftliches Handeln

Um von 6konomischer Bildung sprechen zu konnen, ist es notwendig, iiber den Ka-
non von Begriffen des Wirtschaftlichen zu verfiigen und entsprechende Verhal-
tensweisen zu beherrschen. Es ist ferner wesentlich, seine eigene Position im Wirt-
schaftszusammenhang zu kennen. Hinreichend ist eine 6konomische Bildung indes
erst, wenn der Einzelne souverédn seine Handlungsentscheidungen zu treffen ver-
mag, d.h. man ist sich seines Handelns bewusst, ist in der Lage die Folgen und Ne-
benwirkungen zu iiberschauen (unter der Annahme einer hinreichend lange stabilen
Handlungsumwelt) und ist bereit, sie zu verantworten. Das bedeutet zugleich, dass
man sich weder hinter Dritten verstecken kann, wenn die Handlungen fehlgeschla-
gen sein sollten, noch dass man sich von Dritten der Einfachheit halber vorschrei-
ben 14Bt, wie man zu handeln hat. Dieses Bildungskonzept nimmt Bezug auf den as-
sertorischen Freiheitsbegriff, der nicht nur die Mglichkeit der freien Handlung be-
inhaltet, sondern auch den Willen, von der Freiheit Gebrauch zu machen (vgl. Dah-
rendorf 1959). ’
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Es ist naheliegend, dass es zum Erreichen eines solchen Bildungsstandes vor dem
operativen (qualifikatorischen) Handlungswissen eines reflexiven und eines regula-
tiven Handlungswissens bedarf. Souverdnes Handeln eines 6konomisch gebildeten
Menschen erfordert dariiber hinaus noch die Féhigkeit der Selbstbeurteilung der ei-
genen Handlungsmoglichkeiten, des Selbstbewusstseins der Notwendigkeit, Aus-
wahlentscheidungen zu treffen und der Kapazitdt, nicht nur die duBeren Grenzen
und Restriktionen zu kennen, sondern seinen Handlungen auch selbst regulative
Grenzen aufzuerlegen.

In einem élteren, in voreiliger Weise allgemein als iiberholt und unprézise gelten-
den Verstindnis von ,Bildung’ findet sich in prigender Weise ein Anspruch von
JSittlichkeit*, dessen Abbild im Bereich der dkonomischen Bildung in idealtypi-
scher Weise dem ,ehrbaren Kaufmann® hanseatischer Pragung entspricht. Diesem
Ideal geht die reflektierte Handlungsregulation dem wirtschaftlichen Handeln vor-
an. Daher sind Normen kaufminnischen Handelns eine wesentliche Vermittlungs-
aufgabe wirtschaftsdidaktischer Tétigkeit.

Der ehrbare Kaufmann weif3 in exemplarischer Weise um die unhintergehbaren
Grundmerkmale wirtschaftlichen Handelns: Er kennt sein Risiko und weill um die
moglichen Folgen seiner Entscheidung. Dieses ist zum einen eine Frage der Erfah-
rung im Handeln, doch gehort dazu ebenso eine bewusste Auseinandersetzung, ggf.
im Rahmen eines formalen Kalkiils, wie es in der betriebswirtschaftlichen Entschei-
dungstheorie (z.B. Nutzwertanalyse) gefordert wird. Er verabscheut das Verursa-
chen externer Effekte, also solcher Ertrége, fiir deren Erzielung andere an den Kos-
ten beteiligt werden (ein hiufig genanntes Beispiel fiir externe Effekte ist die Um-
weltverschmutzung durch industrielle Produktion). Ahnlich verhilt es sich mit der
Minimierung seines eigenen Risikos oder Maximierung des eigenen Gewinns zu
Lasten Dritter. Die formale Exkulpierung (d.h. ein Abschieben der Verantwortung
auf Dritte) wird fiir Feigheit gehalten. Okonomische Bildung heift vor allem auch
zu wissen, was die Ubernahme von Verantwortung fiir das eigene Handeln bedeu-
tet. Da aber niemals in allgemeingiiltiger Form festgelegt werden kann, was ,gut
und was ,bose ist, wird die Didaktik einer 6konomischen Bildung jedenfalls auf die
Vorarbeiten der Wirtschaftsethik verwiesen bleiben.

Eine solide konomische Bildung setzt sich mit den Grundantrieben des Wirt-
schaftens auseinander. Dazu gehoren die individuellen Bediirfuisse, die der objekti-
ven Knappheit wirtschaftlicher Giiter gegeniiberstehen. Wirtschaftliche Giiter sind
alle Giiter, die nicht frei zur Verfiigung stehen und insofern knapp sind (ein Gegen-
beispiel ist Atemluft). Es gehort zu den Grundvoraussetzungen die Ungleichheit der
Menschen: Gleich ausgestattete Menschen haben nichts zu tauschen. Unvermeidbar
ist zugleich die Ungleichheit der Menschen nach dem Wirtschaften: Okonomische
Aktivititen verteilen Giiter anders, aber keineswegs so, dass hinterher alle gleich
wiren. Gibt es keine Chance auf Verbesserung der eigenen relativen sozialen Posi=
tion, entfillt die Notwendigkeit zur Aufstellung von Nutzenkalkiilen und die Ver-
folgung egoistischer Ziele. Es muss iiber die Funktionsweise des dkonomischen
Systems klar sein, dass die Ungleichheit als Voraussetzung wie als Folge wirt-
schaftlichen Handelns letztlich das Wirtschaften antreibt. -

Und ebenso muss fiir eine 6konomische Bildung klar sein, dass eine okonomlwf '
sche Anthropologie, die sich allein auf den ,homo oeconomicus’ beruft, zu kurz
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greift. Der homo oeconomicus kennt nichts anderes als die rationale (verstandesmi-
Bige) Verfolgung egoistischer Ziele des Handelns. Er wurde von Adam Smith in die
Okonomik als eine Vorannahme eingefiihrt, gegen die seine theoretische Vorstel-
lung von Okonomischen Funktionszusammenhéngen unempfindlich (robust) sein
sollte. ,Okonomik* sei hier als theoretischer Gegenbegriff zur praktischen Okono-
mie gebraucht (vgl. z.B. Hedtke 2002, Kaminski 2003).

Es gibt mittlerweile aber ernstzunehmende okonomische Anthropologen (Man-
stetten/ Hottinger/ Faber 1998), die deutlich machen, dass — entgegen landlaufiger
Annahmen — auch Adam Smith ein ganzheitliches Menschenbild in der Gesamt-
schau der ,Wealth of Nations‘ und der ,Theory of Moral Sentiment* vorausgesetzt
hat. Uber den oeconomicus stelle er den homo politicus, weil jemand, der immer
nur unbeachtlich seiner eigenen Eingebundenheit in die Gesellschaft handelt, diese
Gesellschaft in ihrer Gesamtheit schidige. Selbst der politische Mensch gentige
Smith als Selbstregulativ nicht, denn der ungebremste kollektive Egoismus fiihre in
nationale Chauvinismen und damit zum Krieg. Daher miisse der Mensch immer
auch seine Eingebundenheit in die Menschheit insgesamt bedenken, was ihn not-
wendig zum homo religiosus mache. Hieran wird erkennbar, dass eine Erziehung
zur 6konomischen Bildung auf die Nutzung der Vorarbeiten der 6konomischen
Anthropologie verpflichtet ist.

Das Postulat der sozialen Reflexivitit beinhaltet, dass man sich seiner Stellung
im sozialen System bewusst ist. Dazu gehort unter Bezugnahme auf intrasystemi-
sche Zusammenhénge und Funktionalititen des 6konomischen Subsystems die
Kenntnis der Grundbegriffe und -mechanismen der Wirtschaftsverfassung, die be-
schreibt, in welcher Form die 6konomischen Interaktionen und Transaktionen frei
oder reguliert sind. Dann gehort dazu die Kenntnis der Koordination von Transakti-
onen, die in einer marktwirtschaftlichen Ordnung iiber das Anziehen oder Abfallen
der Preise dafiir sorgt, dass Angebot und Nachfrage zum Ausgleich kommen. Fer-
ner gehoren dazu das Informiertsein iber den doppelten Kreislauf von Giiterstro-
men und Geldstromen.

Nicht zuletzt gehort zur 6konomischen Bildung, dass man sich Rechnung iiber
die — unvermeidlichen! — Verkiirzungen und Vereinfachungen der Theorie ablegt.
Am Beispiel der eben erwidhnten Kreislauftheorie wird dies exemplarisch deutlich,
denn das 6konomische System wird nicht allein durch Geld als Transaktionsmedi-
um im Gang gehalten (obwohl dies auch in der Transaktionsmedientheorie so for-
muliert worden ist, vgl. Parsons 1968, vgl. Luhmann 1988). Es gibt auch bei 6kono-
mischen Transaktionen andere Medien wie Macht (ebd., S. 310), Einfluss und vor
allem auch Vertrauen.

Soziale Reflexivitit heillt in einem modernen Verstindnis, die Wirtschaft als so-
ziales Subsystem der Gesellschaft neben anderen Subsystemen wie dem System der
Erziehung oder dem System der Politik zu begreifen (vgl. noch einmal Luhmann
1984, 1988). Okonomische Bildung heit zu wissen, dass 6konomisches Handeln
darauf abzielt, dass gewirtschaftet wird, um besser zu leben, nicht aber, dass man
lebte, um besser zu wirtschaften. Das System der Wirtschaft wird damit als von der
Gesellschaft verschieden verstanden und somit nicht irrtiimlich fiir ein Obersystem
anderer gesellschaftlicher Subsysteme gehalten (wie allzu hdufig dem der Erzie-
hung). Es kann seine eigene Aufgabe im Rahmen der Arbeitsteilung lokalisieren
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und erkennt die daraus resultierenden sozialen Interdependenzen, die allen sozialen
Systemen zu eigen sind. Die Didaktik einer 6konomischen Bildung bleibt vor die-
sem Hintergrund zunehmend auf die Vorarbeiten der Theorie sozialer Systeme
verwiesen.

I11. Wirtschaftsdidaktische Konzeptionen

Auf dem Weg zu einer 6konomischen Bildung, die natiirlich in jedem Lernenden
individuell erwachsen muss und doch meist eines angeleiteten didaktischen Ansto-
Bes bedarf, haben sich verschiedene Argumentationsstrategien herausgebildet. Da
sie sich weitgehend an der etablierten Wirtschaftswissenschaft orientieren und sich
zeigt, dass mit den zunehmend wahrgenommenen Wechselwirkungen zwischen den
Systemen diese Ansétze zu kurz greifen, sind diesen in jlingster Zeit neuere Ansitze
gegeniibergestellt worden.

II1.1. Etablierte wirtschaftsdidaktische Konzeptionen

In der langeren Tradition wirtschaftsdidaktischer Konzeptionenbildung haben sich
in den letzten Dekaden zwei Hauptrichtungen und eine Reihe von Nebenlinien her-
auskristallisiert (vgl. Hedtke 2002, S. 2-10; Weber 2001, S. 3-9) Es liegen weitere
Ordnungsversuche von Fischer (2006b, S. 17) und multikriterial ausdifferenziert
von Kaminski (2003) vor, der zunichst an die von Reetz formulierte Trias von Wis-
senschaftsprinzip (Reetz 2003, S. 106-112), Situationsprinzip (ebd., S. 117-120)
und Personlichkeitsprinzip (ebd., S. 117-120) als curriculare Entdeckungs- und
Gestaltungsansétze ankniipft. Die erste etablierte Richtung ist als ,situationsorien-
tierte Wirtschaftsdidaktik® zu charakterisieren, die zweite als ,kategoriale Wirt-
schaftsdidaktik’. Hinzu kommen verhaltens- und institutionentheoretische (vgl.
Karpe/Krol 1997) bzw. verschiedene handlungsorientierte Ansitze (im Uberblick
Steinmann/ Weber (Hrsg.) 1995). Letztere sind héufig einseitig auf Lehr-
Lernmethoden fixiert und vernachldssigen die inhaltlichen Aspekte (zur Kritik vgl.
u.a. Kahsnitz 1995).

Unabhéngig von der Frage, welcher der Grundlinien man folgen mdochte, fallt
auf, dass aufler bei Reetz und Kaminski keine volle Klarheit in der Zuordnung der
Ansitze vorliegt. So bleibt das strenge Urteil von Fischer zur Kenntnis zu nehmen,
der einen Mangel an ,,einer eigenstéindigen Konzeption der Wirtschaftsdidaktik* an-
spricht, der aus der Orientierung an allgemeindidaktischen Konzeptionen herriihre.
Insgesamt sei ,,das Erscheinungsbild wirtschaftsdidaktischer Konzepte unfertig.
(Fischer 2006b, S. 18)

Nun wire zu fragen, welche Disziplin denn im Sinne einer systematischen Ord-
nung statt historischer Wildwiichsigkeit ausnahmslos besser dastiinde. Vor allem ist
eine ,fertige* Wissenschaft in doppeltem, im eigentlichen wie im figiirlichen Sinne
am Ende. Ein Losungsansatz ldge u.U. darin davon auszugehen, dass Lernziele als
Grundelemente eines jeden didaktischen Aussagengebdudes mindestens iiber eine
Inhaltskomponente und eine Verhaltenskomponente verfiigen (welch letztere selbst-
verstandlich bei zielbewusstem Verhalten auch zutreffend als Handlungskomponen-
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te beschrieben ist), sowie ggf. iiber die Situationskomponente der Realisationsbe-
dingungen des inhaltsbezogenen okonomischen Verhaltens (vgl. Bank 2005), blie-
ben im Grundsatz drei Kategorien orientierter Akzentsetzung: Inhalts- (oder Stoff-)
Orientierung, Verhaltens- (oder Handlungs-) Orientierung und schlieBlich Situati-
onsorientierung. Dieses bliebe hier zundchst Desideratum und so werden vor die-
sem Hintergrund der ,unabgeschlossenen Traditionen® jetzt nur die beiden konsen-
sual historisch abgrenzbaren Hauptlinien nachgezeichnet, bevor die jiingeren An-
sdtze umrissen werden.

II1.1.a. Kategoriale Wirtschaftsdidaktik

Die sicherlich am klarsten konzipierte Tradition fachdidaktischer Herangehenswei-
se liegt in der Bezugnahme auf die ,kategoriale Bildung® W. Klafkis (z.B. 1963%).
Nicht anders als in anderen Inhaltskontexten stellt sich die Frage, welche Inhalte fiir
den durchzufiihrenden Unterricht auszuwahlen seien — wie auch immer dieser dann
methodisch ausgestaltet werde. Klar ist allenthalben, dass nicht alles, was in einer
Fachwissenschaft thematisiert wird, vollumfénglich Gegenstand eines didaktisch
angeleiteten Lernprozesses sein kann und aus diesen Griinden stets ein Auswahlpro-
blem gegeben ist.

An die von Klafki vorgelegte Grundkonzeption kniipfen in den siebziger Jahren
zundchst E. Dauenhauer und H. May an, die ihre Konzeptionen in jiingerer Zeit
noch einmal iiberarbeitet haben (Dauenhauer 1997-2004; May 2002). Auf der
Grundlage dieser umfassenden Vorarbeiten hat schlieBlich Kruber (z.B. 1997,
2006) eine begriindete Synthese und reflektierte Fortfilhrung vorgelegt. Wéhrend
Dauenhauer und May fachimmanent argumentieren, verweist Kruber auf Verkiir-
zungen der beiden Ansitze in Bezug auf makrodkonomische Problemstellungen
und weist iiber die Wirtschaftspolitik Querverbindungen zur politischen Bildung
aus (1997, S. 63 u. 67). Insofern kann man eine gewisse Konsensbildung zwischen
den unterschiedlichen wirtschaftsdidaktischen Konzeptionen konstatieren.

Dennoch ist diese Konzeption vor allen anderen am engsten fachwissenschaftlich
gebunden, denn das Auswahlproblem wird an den Themen der Wirtschaftswissen-
schaft entlang bearbeitet. Diese , Wissenschaftsorientierung‘ ist mit Aufkommen der
sog. handlungsorientierten Didaktiken teilweise heftig angegriffen worden. Eine
solche Kritik ist aber nur dann fiir substanziell zu nehmen, wenn das Aussagenge-
baude der Fachwissenschaft (Okonomik) nicht auf das Erkenntnisinteresse (Oko-
nomie; Wirtschaften) Bezug ndahme. Daher geht sie, bei aller moglichen Kritik an
den Wirtschaftswissenschaften im Hinblick auf mathematischen Modellplatonis-
mus, gleichwohl auch heute deutlich zu weit. Schlie8lich wére es unzutreffend, in
den Ergebnissen der didaktischen Analyse rein stoffliche Kategorien erkennen zu
wollen: Nicht zuletzt wird das daran deutlich, dass Kruber bestimmte Denkkatego-
rien (in Strukturen der 6konomischen Verhaltenstheorie, in komplexen Wirkungs-
zusammenhédngen, in ordnungspolitischen Zusammenhingen) in das Zentrum seiner
Argumentation stellt: ,,,Wirtschaften® [kann] als Nutzen-Kosten-Optimierung in
komplexen Wirkungszusammenhéngen in einer politisch geprigten Wirtschaftsord-
nung verstanden werden* (2006, S. 198). Schliissig sind an diese Grundkonzeption
die Leitfragen angebunden, die Kruber im Weiteren formuliert, etwa inwieweit sich



890 Teil IV: Zieldimensionen

ein Stoff fiir die Einfiihrung in 6konomische Denkweisen und Methoden eigne, oder
inwieweit er sich eigne, ethische Grundfragen des Wirtschaftens zu bearbeiten.

II1.1.b. Situationsorientierte Wirtschaftsdidaktik

Eine Herangehensweise curricularer Gestaltung, die in der vortheoretischen Lebens-
welt ansetzt, ist der von Steinmann (erneut 1997) formulierte situationsorientierte
Ansatz der Wirtschaftsdidaktik. Er fragt danach, welche Rollen verschiedene Indi-
viduen in unterschiedlichen Lebenssituationen einnehmen und wie sie diese kompe-
tent bewiltigen lernen konnen. Solche Rollen sind die des Konsumenten, des An-
bieters von Arbeitskraft und selbstverstindlich die des Wirtschaftsbiirgers.

In der Absicht einer emanzipatorisch ausgerichteten Erziehung fiir 6konomische
Zusammenhinge bestimmt Steinmann verschiedene Lebensbereiche aus dem Kreis-
lauf der Wirtschaft (vgl. ebd., S. 7). Dabei weist er in einer Art rekonstruktiver The-
oriebildung den Lebensbereich der Einkommensentstehung durch produktive Arbeit
aus, welcher mit spezifischen Situationen der Berufswahl, der Aus- und Weiterbil-
dung, des Berufswechsels verbunden ist. Ferner gehort zur Behandlung dieses Le-
bensbereichs die Stellung in Unternehmen und am Arbeitsplatz und selbstverstind-
lich die Frage der Einkommenserzielung im Sinne von Arbeits- und Sozialeinkiinf-
ten. Diesem Lebensbereich gegeniiber liegt der Lebensbereich der Einkommensver-
wendung durch Inanspruchnahme erstellter Giiter, durch Kauf an freien und an re-
gulierten Mérkten, durch Freizeitgestaltung, Vorsorge (Versicherung, Vermogens-
bildung) und durch Steuerzahlung. Zwischen beiden Bereichen steht dann notwen-
dig eine vermittelnde Ordnung und es ergeben sich Beziehungen zur sozialen, zur
internationalen, zur 6kologischen Gesellschaft und zur Wohlstandsgesellschaft.

Auch Steinmann kommt in seinem revidierten Konzept zu dem Schluss, dass die
Skonomische Bildung in ein gesamtgesellschaftliches Curriculum eingebunden wer-
den miisse (vgl. ebd., S. 20). Wenngleich man sagen konnte, dass mit der Offnung
fiir eine gesamtgesellschaftliche Perspektive die neueren wirtschaftsdidaktischen
Konzeptionen in gewisser Weise vorbereitet werden, geht dem Situationsansatz da-
mit die didaktische Trennschirfe verloren. Insgesamt bleibt die analytische Qualitét
der situativen Rekonstruktion hinter jener der kategorialen Wirtschaftsdidaktik zu-
riick. Der Orientierung an Lebenssituationen kommt demgegeniiber das entschei-
dende Verdienst zu, wesentliche Lebensbereiche mit zu thematisieren, die in der
Okonomik iiberhaupt keine Rolle spielen (z.B. Berufswahl), fiir das Ziel 6konomi-
scher Bildung indes gerade bei Heranwachsenden an zentraler Stelle stehen miissen.

111.2. Neuere wirtschaftsdidaktische Konzeptionen

In jiingster Zeit ist die Diskussion, die sich in den neunziger Jahren v.a. auf die Op-
position von Inhaltsentscheidung (kategoriale Wirtschaftsdidaktik) gegeniiber ver-
haltensbezogener Methodenpriferenz (handlungsorientierte Wirtschaftsdidaktik)
gegriindet hatte, durch neue konzeptionelle Ideen aufgebrochen worden. Verschie-
dene der neueren Ansitze mit zentraler Bedeutung sind von A. Fischer (2006a)
einem Sammelband zusammenfassend vorgestellt worden. Sie konnen Fischers ei-
gene Kritik (vgl. oben) nicht {iberwinden, lenken aber den Blick auf wesentliche
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Aspekte dkonomischer Lebenswelt, die in der Okonomik — wenn iiberhaupt — eher
randstéindig abgehandelt werden: Obwohl die neueren Konzeptionen in ihrer Per-
spektive aspekthaft bleiben, werden wichtige Themenbereiche aufgegriffen, die im
Hinblick auf eine umfassende Bildung in der ,Klasse konomischer Akte‘ (vgl.
Spranger 1922) bedeutsam sind.

I11.2.a. Systemintegrative Ansditze

Immer deutlicher zeigt sich, dass wirtschaftliches Handeln nicht isoliert betrachtet
werden kann, denn die Auswirkungen wirtschaftlichen Handelns reichen immer
auch in andere soziale Subsysteme und natiirliche Umsysteme. Wahrend eine quali-
fikatorisch ausgerichtete Didaktik wirtschaftlichen Handelns mit einer funktionalen
Aufgabenerfiillung zufrieden sein kann, muss eine bildungsorientierte Wirtschafts-
didaktik dem Aspekt des 6kologischen Zusammenhangs der verschiedenen Systeme
Rechnung tragen.

Dies geschieht etwa unter dem Kennwort der Nachhaltigkeit (sustainability) als
Lerngegenstand wirtschaftlichen Denkens (Fischer 2006¢). Dazu gehdren neben ei-
ner Neuorientierung dkonomischen Denkens eine groRere Achtsamkeit gegeniiber
inter- und intragenerationeller Gerechtigkeit, mithin Verantwortlichkeit und Zu-
kunftsorientierung. Hinzu treten die Beachtung einer zunehmenden Globalisierung
und Vernetzung unter der Maflgabe partizipativer Teilhabe aller am gesellschaftli-
chen Diskurs (ebd., S. 47 f.). Zwei Kerngedanken kommen hier zum tragen: Zum
einen die systemische Interdependenz, zum anderen eine Art ,assertorischer Partizi-
pationsbegriff*: die Notwendigkeit der aktiven Beteiligung der Betroffenen. Asser-
torische Partizipationsfihigkeit ist unter der Maflgabe eines wohlverstandenen Bil-
dungsbegriffs indes selbstverstandlich, denn nur das iiberkommene Bildungsbiirger-
tum wird auf der Grundlage seines eunuchischen Bildungsbegriffs, nach welchem
Brauchbarkeit ein unmissverstindliches Zeichen von Unbildung sei, gestaltende
Teilhabe als Lern- oder Erziehungsziel ausschlieen.

Wenn aber alles mit allem verbunden ist, und wenn iiberdies alle aktiv diese Ver-
bindungen mitgestalten sollen, gerit ein didaktisches Konzept leicht in die Gefahr
des Beliebigen. Das wiederum erkldrt, warum so viele hehre Anspriiche, die an die
Schule gerade auch in den neunziger Jahren herangetragen worden sind (Umweltbe-
wusstsein, Eine-Welt-Bewusstsein, Multikulturalitit ...), keine grundlegende Veran-
kerung in der Erziehungspraxis gefunden haben. Die Umsetzungsfahigkeit des um-
fassenden und okonomisch zweifellos zutreffenden Denkansatzes der Nachhaltig-
keit hingt didaktisch von einer qualitativen Verdnderung des Zugriffs ab. Eine mer-
kliche quantitative Expansion ist nicht durchsetzbar. Die entscheidende Bewéhrung
dieses Ansatzes wird in einer gelungenen didaktischen Reduktion und Auswahl un-
ter dem neuformulierten und deutlich erweiterten Anspruch liegen, denn das zu-
grundeliegende Aussagensystem wéchst erheblich an: Wenn (richtigerweise) Wech-
selwirkungen mit anderen Teil- und Umsystemen der Gesellschaft mit in den Blick
genommen werden sollen, ist eine fachliche Grenze nur noch schwer bestimmbar.

Insofern die Ausweitung des Aussagenhorizonts der Okonomik Gegenstand der
Uberlegungen ist, werden Beziige zu dem von Giinter Seeber vorgetragenen Ansatz
erkennbar, die bereits an der Integration der wissenschaftlichen Disziplinen anset-
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zen (Seeber 2006). Eine wohlverstandene Sozio6konomie betrachtet die wirtschaft-
lichen Handlungen pluridisziplindr u.a. aus volkswirtschaftlicher, betriebswirt-
schaftlicher, psychologischer, soziologischer und philosophischer Sicht. Obwohl es
noch kein einheitliches sozioSkonomisches Aussagengebdude gebe, miifiten jeden-
falls in einem groferen Mafe institutionelle Handlungseinfliisse und deren Wandel,
die Mehrdimensionalitdt (und nicht die reine Rationalitét) der Handlungsursachen,
sowie die Integration von Handlungsnormen Beriicksichtigung finden.

Auch hier gewinnt letztlich das didaktische Auswahlproblem an Bedeutung.
Wihrend Fischer das didaktische Auswahlproblem dadurch zu lésen trachtet, dass
in spezifischer Weise von der Lehrkraft ,,Lernwelten .. arrangier[t]“ werden, die in
exemplarischer Form das umfassende Erlernen der Lernziele erlauben sollen
(2006¢, S. 56), bleibt Seeber der didaktischen Auswahl anhand von Bildungskate-
gorien verpflichtet, die er in exemplarischer Form zu verdeutlichen trachtet.

Zoemer radikalisiert diesen Ansatz, indem er den in der Wissenschaft bereits
vielfach vollzogenen Wandel zur Systemintegration in der Form didaktisch Rech-
nung zu tragen gedenkt, dass ,das Okonomische* an sich exemplarische Qualitit zu-
gewiesen bekommt. Der Zufilligkeit von Lernarrangements stellt er die theoretisch
strenge Analyse gegeniiber, indem er zu zeigen versucht, dass ,,mit Hilfe des &ko-
nomischen Denkansatzes Probleme der modernen Gesellschaft in tragfihiger Weise
analysiert werden konnen.“ (2001, S. 4-7, hier S. 4). Eine entgegengesetzte, nicht
weniger radikale Losung liefert nun Hedkte mit seinem Ansatz sozialwissenschaft-
licher Bildung. Es gibt viele Gemeinsamkeiten der verschiedenen gesellschaftlichen
Subsysteme, soweit herrscht Einigkeit. Die Perspektive zukiinftiger Bildung im Be-
reich des Wirtschaftlichen ist nach Hedtke dadurch umzusetzen, indem die 6kono-
mische Bildung in der allgemeinen sozialwissenschaftlichen Bildung auf- und damit
untergeht (vgl. 2006, S. 95).

I11.2.b. Wirtschaftsethik als Ansatz der Wirtschaftsdidaktik

Eine explizite Ausrichtung auf die Handlungsnormen fordert Th. Retzmann 2006.
Mit dem Konzept einer Erziehung zum verantwortlichen Handeln bestehen auch in
diesem Ansatz durchaus Beziehungen zu den Innovationsversuchen von Seeber und
von Fischer. Retzmanns wirtschaftsethischer Ansatz indes argumentiert in eigen-
stindiger Weise deutlich unabhingiger von Systemzusammenhéngen, will man ein-
mal davon absehen, dass Moral per se auch als eine Regulation menschlichen Zu-
sammenlebens aufgefasst werden kann.

Retzmanns didaktisches Konzept einer moralisch gefassten 6konomischen Bil-
dung baut auf das Konzept der ,integrativen Wirtschaftsethik® auf, die P. Ulrich
(2001%) entwickelt hat. Grundprinzip dieses Ansatzes ist die integrale Behandlung
moralischen Verhaltens im Zusammenhang mit 6konomischen Problemen. Dieses
soll dazu fiihren, die 6konomische Rationalitét auf eine ethische Basis umzugriin-
den. Es wird nach den allenthalben gegebenen doch selten reflektierten normativen
Handlungsvorannahmen gefragt, Zielkonflikte werden aufgedeckt und zu 16sen ge-
trachtet.

Die wirtschaftsethisch ausgerichtete 6konomische Erziehung baut operativ im
Rahmen demokratisch gepréigter Gesellschaften auf die Diskursethik. Das heift, im
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konkreten (J. Habermas), zumindest aber im imaginéren Diskurs (K. Apel) miissen
alle legitimen individuellen Interessen vor ihrer Umsetzung darauf gepriift werden,
ob sie nicht ebenso legitime Interessen anderer verletzen und gegeneinander abge-
wogen werden, bevor gehandelt wird. Es zeigt sich, dass der Diskurs der Wirt-
schaftsethik durch Vermittlung Retzmanns mittlerweile die Konzeptionen der kate-
gorialen Wirtschaftsdidaktik erkennbar zu beeinflussen vermochte (vgl. oben I-
IL.1.a.).

IV. Wissenschaftliche Perspektiven dkonomischer Bildung

Okonomische Bildung stellt einen Spezialaspekt von Bildung dar, der auf die ,Klas-
se wirtschaftlicher Handlungen (6konomischer Akte) bezogen wird, oder der, wie
man heute moderner sagen wiirde, der ,doménenspezifisch® ist. Allerdings sind
Aktklassen zum einen besser abzugrenzen als die unklar formulierten domains des
Kompetenzdiskurses. Zum anderen sind die kulturpéddagogische Aktklassentheorie
und die Theorie sozialer Systeme Luhmannscher Provenienz aneinander anschluss-
fihig. So kann man auch heute noch Spranger folgen, der kulturpddagogisch argu-
mentiert hatte, dass es zunidchst der Meisterschaft in einer der Aktklassen bediirfe,
um sich nicht in der von Goethe bekédmpften ,,Halbheit des Hundertfiltigen* (Wil-
helm Meister) zu verlieren. Okonomische Bildung ist so gesehen ein mogliches
Durchgangsstadium zur Allgemeinbildung. Eine souverdne Handlungsfahigkeit in
Wirtschaftsdingen gehort dariiber hinaus fraglos zum Umgang mit essentiellen kul-
turellen und sozialen Lebensvollziigen, nicht nur, aber insbesondere auch des zeit-
gendssischen Lebens.

Fiir die Zukunft ist eine Didaktik der 6konomischen Bildung fiir alle Formen in-
stitutionalisierter Bildung (Schule, Berufsschule, Weiterbildungseinrichtung) wei-
terzuentwickeln und zu etablieren. In der Tendenz wird man sich von den engen
Horizonten der mathematischen Modelle, die in der heutigen Okonomik allein An-
erkennung finden, 16sen und der Wechselwirkung mit anderen sozialen und natiirli-
chen Systemen Rechnung tragen. Ein weiteres Desideratum fiir die Forschung in
der Wirtschaftsdidaktik ist eine stirkere Beriicksichtigung der internationalen Dis-
kurse (in der gesamten gesichteten Literatur wurde nur im Ausnahmefall auf fremd-
sprachige Quellen rekurriert): Dieses gilt keineswegs einseitig fiir die Rezeption in-
ternationaler Quellen im fachdidaktischen Diskurs in Deutschland, sondern auch fiir
ein offensives Vertreten des Konzepts einer umfassenden 6konomischen Bildung in
der Begegnung mit Wissenschaftlern anderer Nationen.
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