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Vorwort

Die in diesem Band zusammengestellten Beiträge sind aus einer hochschulübergreifen-
den Ringvorlesung der Professional School of Education (PSE) Stuttgart-Ludwigsburg
im Sommersemester 2021 hervorgegangen. Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
verschiedener Forschungsrichtungen präsentierten ihre Zugänge zum ökonomischen
Denken und diskutierten sie zusammen mit Studierenden unter der Leitfrage „Wie lässt
sich ökonomisches Denken fördern?“.

Der Sammelband bündelt die innovativen Perspektiven und ordnet die Erkennt-
nisse in entsprechende aktuelle Diskurse der ökonomischen Bildung ein. Die Bei-
träge richten sich sowohl an Forscherinnen und Forscher in ökonomischen und bil-
dungswissenschaftlichen Disziplinen als auch an angehende oder bereits erfahrene
pädagogische Akteurinnen und Akteure in Schule, Hochschule und Erwachsenenbil-
dung, die nach systematischen Analysen und innovativen Anregungen zur Förderung
ökonomischen Denkens suchen. Der Band ist in der Wirtschaftsdidaktik verortet. Ins-
besondere in der Verbindung wissenschaftlicher Erkenntnisse mit entsprechenden
schul- bzw. unterrichtspraktischen Anwendungsszenarien und empirischen Befun-
den sollen die Beiträge zur Stärkung eines evidenzbasierten, kompetenzorientierten
und praxisnahen Lehrens und Lernens beitragen. Teilweise wird beleuchtet, welche
Inhalte geeignet erscheinen, um ökonomisches Denken zu fördern. So nutzen die
Autorinnen und Autoren etablierte Gegenstandsbereiche und Inhaltsfelder der öko-
nomischen Bildung, um ihre Gedanken zu veranschaulichen und zu vertiefen. Von
der Verbraucherbildung über die Entrepreneurship Education bis hin zur Wirtschafts-
bürgerbildung werden auf diese Weise zentrale Inhaltsfelder berücksichtigt.

Wir bedanken uns bei allen Autorinnen und Autoren, die aus unterschiedlichen
Institutionen, Disziplinen und Praxiskontexten vielfältige Facetten zum „ökono-
mischen Denken“ beigetragen haben. Der gemeinsame Schreib- und Reviewprozess
hat nochmals weitere, über die Präsentationen der Ringvorlesung hinausgehende Er-
kenntnisse und – nicht nur für uns – neue Desiderata hervorgebracht. Ein großer
Dank gebührt Laura-Vanessa Hahn für die tatkräftige Mitwirkung beim Redigieren
der Texte sowie Silke Kaufmann und Joachim Höper vom Verlag wbv media für die
professionelle und vertrauensvolle Zusammenarbeit. Es war uns ein wichtiges Anlie-
gen, die Beiträge über eine Open-Access-Publikation einem möglichst breiten Kreis
interessierter Leserinnen und Leser aus Wissenschaft und Bildungspraxis gleicher-
maßen zugänglich zu machen, und wir hoffen, dass diese auch bei Studierenden in
ökonomischen und erziehungswissenschaftlichen Studiengängen auf reges Interesse
stößt.

Tübingen, Stuttgart und Ludwigsburg im Oktober 2022

Taiga Brahm, Tobias Kärner, Ulrich Iberer und Michael Weyland





Ökonomische Bildung und ökonomisches
Denken – eine Einordnung

Michael Weyland, Taiga Brahm, Tobias Kärner und Ulrich Iberer

Zusammenfassung

Der Beitrag liefert einen inhaltlichen Bezugsrahmen für die weiteren Aufsätze des Sam-
melbands. Die Kategorien „wirtschaftliche Bildung“, „wirtschaftswissenschaftliche Bil-
dung“ und „kritisch-rationale Bildung“ bilden das Analyseraster, um zu verdeutlichen,
welchen Stellenwert „ökonomisches Denken“ für die ökonomische Bildung innehat, wo
Anknüpfungspunkte zu forschungsorientierten Diskursen zu finden sind und wie das
ökonomische Denken in bildungspraktischen Kontexten von Schule, Hochschullehre
und Erwachsenenbildung nutzbar gemacht werden kann.

Schlagworte: Ökonomische Bildung, Wirtschaftsdidaktik, Wirtschaftsunterricht,
Erwachsenenbildung, handlungsorientierte Methoden

Abstract

The following considerations create a frame of reference for the contributions to the
anthology. The categories “economic education”, “economic science education” and
“critical-rational education” form the analytical framework to clarify the significance of
“economic thinking” for economic education, where the points of contact lie in re-
search-oriented discourses and how economic thinking can be made usable in educa-
tional contexts of schools, university teaching and adult education.

Keywords: economic education, economic teaching, adult education, action-oriented
learning

1 Ausgangssituation

In der ökonomischen Bildung geht es u. a. um die Frage, welche curricularen Ziele und
Inhalte bedeutsam sind und wie fach- bzw. domänenspezifische Lern- und Lehrpro-
zesse sinnvoll gestaltet werden können. Darüber hinaus wird zunehmend in den Blick
genommen, was und wie Menschen über ökonomische Begriffe, Theorien und Konzep-
tionen denken, von welchen subjektiven Annahmen sie ausgehen, nach welchen Logi-
ken sie argumentieren und wie sie ökonomisches Denken lernen. Auch durch die zuneh-
mende Bedeutung verhaltensökonomischer Erkenntnisse ist das ökonomische Denken
in den Fokus der ökonomischen Bildung gerückt. Dabei ist der Interpretationsraum,



wie ökonomisches Denken gefasst werden kann, außerordentlich vielschichtig. Zu be-
rücksichtigen sind hierbei insbesondere:

• ideengeschichtliche und anthropologische Konzepte, z. B. die Frage nach der Na-
tur menschlicher Rationalität;

• emotional-motivationale sowie kognitive Aspekte, z. B. konkrete Lernprozesse bei
der Verarbeitung und Aneignung ökonomischer Lehrinhalte;

• normativ-ethische Bezüge, z. B. kriterienorientierte Bewertungen ökonomischer
Interaktionen im Hinblick auf Vernunft, Werthaltungen oder Verantwortung;

• die reflexive Perspektivierung, z. B. als Selbstbeobachtung und Bewusstmachen
eigenen Handelns, eigener Positionen und eigener Identität;

• kritisch-emanzipatorische Zugänge, z. B. als Aufforderung, als problematisch zu
bewertende Aspekte der Ökonomie wahrzunehmen und Veränderungen anzu-
stoßen.

Dieser erste, nicht abschließende Aufriss soll die Mehrdimensionalität und Interdiszi-
plinarität von ökonomischem Denken verdeutlichen und die weitere Auseinanderset-
zung anstoßen.

Im Rahmen dieses Beitrags beleuchten wir zunächst die Bedeutung ökonomischer
Bildung (folgender Abschnitt). Wir arbeiten drei Facetten ökonomischer Bildung he-
raus, die uns wesentlich erscheinen (Abschnitt 3). Anschließend stellen wir dar, warum
ökonomisches Denken einen zentralen Aspekt ökonomischer Bildung ausmacht (Ab-
schnitt 4). Abschließend geben wir einen Überblick zu den folgenden Beiträgen dieses
Sammelbands.

2 Bedeutung ökonomischer Bildung

Die Ausgestaltung ökonomischer Bildung wird seit Jahrzehnten kontrovers diskutiert.
Die Frage, ob ökonomische Bildung ein integraler Bestandteil von Allgemeinbildung
ist bzw. sein soll, wird dabei ganz unterschiedlich beantwortet. Von vielen Beteiligten
wird ein institutionell verankerter Ausbau gefordert, da verschiedene Studien zeigen,
dass die ökonomische Bildung in Deutschland verbesserungswürdig erscheint (z. B.
Bundesverband deutscher Banken, 2021; Flossbach von Storch Stiftung, 2021; Schnet-
zer & Hurrelmann, 2021). Beispielsweise untersuchte die kürzlich erschienene Oe-
BIX-Studie (Flossbach von Storch Stiftung, 2021), inwieweit ökonomische Bildungsin-
halte in den Bundesländern unterrichtet werden. Dabei zeigte sich, dass bisher bis auf
Baden-Württemberg kein anderes Bundesland „Wirtschaft“ vollständig als reguläres
Unterrichtsfach an allen allgemeinbildenden Schulen etabliert hat. An den Gymna-
sien zahlreicher Bundesländer spielt Ökonomieunterricht gemäß den Autorinnen
und Autoren der Studie nur eine untergeordnete Rolle; für die nicht-gymnasiale Se-
kundarstufe I zeigt sich bereits eine stärkere Verankerung in den Curricula der einzel-
nen Bundesländer (ebd.).
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Zu ähnlichen Ergebnissen kommt die Jugendstudie des Bundesverbands deut-
scher Banken (2021). Dabei handelt es sich um eine repräsentative Umfrage zum
Wirtschaftsverständnis und zur Finanzkultur von Jugendlichen und jungen Erwach-
senen. Durch Selbstauskunft gaben 68 % der befragten 700 Jugendlichen und jungen
Erwachsenen an, in der Schule „nicht so viel“ oder „so gut wie nichts“ über Wirtschaft
und Finanzen gelernt zu haben. In der Kategorie Wirtschaftswissen wussten dem-
nach 44 % der Teilnehmenden nicht, was unter dem Begriff „Inflationsrate“ zu verste-
hen ist. Auch konnten lediglich 14 % aller Befragten die aktuelle Inflationsrate richtig
schätzen, obwohl jeder Wert zwischen 1,5 % und 3,0 % als „richtige“ Antwort gewertet
wurde. Zudem gaben 41 % der Befragten an, dass sie den Begriff „Investmentfonds“
erklären könnten, während nur 28 % der Befragten den Begriff tatsächlich richtig defi-
nierten. Diese Art der Überschätzung des eigenen ökonomischen Wissens findet sich
auch in anderen Studien zu ökonomischen (Teil-)Kompetenzen (z. B. Lusardi & Mit-
chell, 2014; Bucher-Koenen et al., 2017). Insgesamt zeigen diese Studien, dass sich die
aktuelle Ausgestaltung der ökonomischen Bildung in vielen Punkten als verbesse-
rungswürdig darstellt.

Die Reaktionen auf eine geforderte Stärkung der ökonomischen Bildung sind
jedoch von Bundesland zu Bundesland verschieden; nicht zuletzt spiegelt sich dies in
den zahlreichen curricularen Differenzierungen und Fachbezeichnungen wider. Im
Ergebnis verlassen manche Schülerinnen und Schüler die weiterführenden Schulen
mit vertieften ökonomischen Kompetenzen, während andere keine systematisch ver-
ankerte ökonomische Bildung erfahren haben. Lediglich in der notwendigen Stär-
kung ökonomischer Bildung scheint Einigkeit zu bestehen; auch die Kritikerinnen
und Kritiker eines Schulfachs „Wirtschaft“ stellen die grundsätzliche Bedeutung öko-
nomischer Bildung in aller Regel nicht infrage.

Ebenso wird in Teilen der Wissenschaft eine solche Stärkung der ökonomischen
Bildung gefordert. Diese kann nach Ansicht der Protagonistinnen und Protagonisten
ökonomischer Bildung einen wesentlichen Beitrag dazu leisten, dass Menschen mün-
dige Entscheidungen z. B. beim Konsum, bei finanziellen Fragen, bei der Berufswahl
oder bei Wahlen (in Bezug auf wirtschaftspolitische Fragestellungen) treffen. So führt
beispielsweise ein höherer Grad an finanzieller Bildung dazu, dass Individuen bes-
sere Anlageentscheidungen vornehmen (z. B. Grohmann & Hagen, 2017), mit höherer
Wahrscheinlichkeit am Wertpapierhandel partizipieren (z. B. van Rooij et al., 2011)
und ein diversifiziertes Portfolio halten (z. B. von Gaudecker, 2015). Dagegen erhöhen
uninformierte oder gar falsche finanzielle Entscheidungen das Risiko für finanzielle
Verluste bis hin zur Verarmung und Überschuldung (z. B. Lusardi & Mitchell, 2014).
Diese individuelle Ebene der Bedeutung ökonomischer Bildung wird gestützt von den
Wirkungen auf gesamtwirtschaftlicher Ebene. Beispielsweise wirkt sich Altersarmut
direkt auf die Sozialversicherungssysteme aus und deren Folgen müssten durch ver-
mehrte Steuerausgaben aufgefangen werden (Kaminski & Friebel, 2012). In diesem
Zusammenhang, so die Protagonistinnen und Protagonisten einer Stärkung ökono-
mischer Bildung, sei auch als problematisch anzusehen, dass fehlende ökonomische
Bildung häufig ohnehin benachteiligte Bevölkerungsgruppen betreffe (z. B. ältere
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Menschen, Frauen und Menschen mit geringerem Bildungsgrad), was wiederum
soziale Ungleichheitstendenzen noch verstärken könne (Bucher-Koenen & Knebel,
2021). Dies gelte auch für den Bereich des unternehmerischen Denkens und Han-
delns. So belegt z. B. der jährlich erscheinende Global Entrepreneurship Monitor
(RKW, 2021), dass es in Deutschland im internationalen Vergleich nur wenige Unter-
nehmensgründungen gibt. „Entrepreneurship Education“ wird daher als wichtige bil-
dungspolitische Aufgabe angesehen. Dabei umfasst Entrepreneurship Education
nicht nur die Förderung von Unternehmensgründungen, sondern trägt vor allem
dazu bei, unternehmerisches Denken in verschiedenen Kontexten zu unterstützen
(Ebbers, in diesem Band; Weber et al., 2014). Daher werden mit Entrepreneurship
Education auch übergreifende pädagogische Ziele adressiert wie beispielsweise Neu-
gier, Kreativität, Selbstständigkeit und Geduld, die zu einem selbstbestimmten Leben
in sozialer Verantwortung beitragen.

Ökonomische Bildung leistet mit ihren unterschiedlichen Teilbereichen einen
fachspezifischen Beitrag zur Mündigkeit. Doch trotz der Bedeutung ökonomischer Bil-
dung kann die Frage, wie diese für alle garantiert und umgesetzt werden soll, weiterhin
als ungeklärt bezeichnet werden. Die Vorstellungen für mögliche bildungspolitische
wie -praktische Umsetzungen sind vielfältig: Allein für Deutschland reichen sie von
Forderungen nach einer nationalen Strategie für die ökonomische Bildung (z. B. Bünd-
nis ökonomischer Bildung, 2019) bzw. für die finanzielle Bildung (z. B. Kaiser & Menk-
hoff, 2021) über die stärkere Berücksichtigung von (sozio-)ökonomischen Inhalten im
Rahmen der Allgemeinbildung in Schulen (z. B. KMK, 2008; Engartner, 2019) bis hin zu
einem eigenständigen Schulfach „Wirtschaft“ (z. B. Seeber, 2021). Diese kontroverse
Debatte kann und soll an dieser Stelle nicht weitergeführt werden. Stattdessen soll im
Folgenden skizziert werden, über welche Perspektiven ökonomische Bildung operatio-
nalisiert und wie ökonomisches Denken hierfür als zentrales Moment für Lehr- und
Lernprozesse erschlossen werden kann.

3 Facetten ökonomischer Bildung

Über die etablierten Gegenstandsbereiche bzw. Inhaltsfelder der ökonomischen Bil-
dung herrscht weitgehend Konsens. Hierzu zählen insbesondere (z. B. Loerwald, 2020):

• die Verbraucherinnen- und Verbraucherbildung,
• die finanzielle Bildung,
• die berufliche Orientierung,
• Entrepreneurship Education,
• die wirtschaftsbürgerliche Bildung und
• die wirtschaftsethische Bildung.

Die Inhaltsfelder und globalen Zielsetzungen werden meist aus den zugehörigen „Le-
benssituationen“ abgeleitet, das Ziel sind demnach mündige Verbraucherinnen und
Verbraucher, mündige Erwerbstätige, mündige Wirtschaftsbürgerinnen und Wirt-
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schaftsbürger. Unklar und äußerst heterogen stellt sich hingegen die konkrete didakti-
sche Ausgestaltung der einzelnen Gegenstandsbereiche dar, die sich seit der Jahrtau-
sendwende sehr stark ausdifferenziert haben. Während in den Ursprüngen neben
dem „Lebenssituationsansatz“ eine kategorial geprägte „Wirtschaftsbürgerbildung“ die
inhaltlichen Konzeptionen ökonomischer Bildung dominierte, erkennen wir heute
über alle klassischen Gegenstandsbereiche hinweg, dass sich substanzielle Verände-
rungen im Grundverständnis der Disziplin ergeben haben. Thematische Erweiterun-
gen betreffen insbesondere die finanzielle Bildung, die berufliche Orientierung sowie
Entrepreneurship Education, die ökonomische Bildung für nachhaltige Entwicklung,
den Bereich des Umgangs mit Heterogenität oder die Bildung in und für zunehmend
digitalisierte(n) Lern- und Arbeitskontexte(n). Zu diesen aktuellen Konzepten ökono-
mischer Bildung findet jedoch nur selten ein praxisnaher und zugleich wissenschaftlich
fundierter Diskurs statt; diese Forschungslücke möchten wir mit diesem Sammelband
aufgreifen.

Ökonomische Bildung zeigt sich in der Realität vieler Bildungsinstitutionen, von
frühkindlicher Bildung über schulischen Unterricht, von akademischer bzw. universi-
tärer Bildung bis hin zu Bildungsangeboten für Erwachsene. Im schulischen Bereich
unterscheiden sich die jeweiligen didaktischen Konzeptionen und Lehrpläne zwi-
schen den einzelnen Bundesländern und den verschiedenen Schulformen in der Re-
gel ganz erheblich, wie Curriculum-Analysen belegen (z. B. Schuler & Brahm, 2021).
Hedtke (2011) schlägt daher vor, diese außergewöhnliche didaktische Vielfalt mithilfe
von drei Kategorien analytisch zu unterscheiden. Wirtschaftliche, wirtschaftswissen-
schaftliche und rationale Bildung, so Hedtke, seien grundlegende, analytisch unter-
scheidbare Facetten ökonomischer Bildung. Wir möchten uns dieser Unterscheidung
anschließen, die angeführten Kategorien auf ökonomische Bildung hin beziehen und
sie miteinander verschränken. In Abgrenzung zu Hedtkes Ansatz verstehen wir wirt-
schaftliche, wirtschaftswissenschaftliche und rationale Bildungsprozesse dabei nicht
als sich gegenüberstehende Konzepte, sondern als sich gegenseitig komplementär
ergänzende Ansätze, wie sie in der Bildungsrealität tagtäglich gelebt werden:

• Wirtschaftliche Bildung bezieht sich dabei vorwiegend auf die Realitätsdimension
Wirtschaft und auf Lebenssituationen, die als „wirtschaftliche“ gelten. Diese Le-
benssituationen und wirtschaftlichen Erscheinungen der Realwelt sollen von den
Lernenden in einer spezifischen Art und Weise wahrgenommen, verstanden und
gestaltet werden. Damit sind der Aspekt der lebenspraktischen Nützlichkeit und
die Grundidee einer ökonomischen Bildung angesprochen, die sich vor allem auf
wirtschaftliche Wirklichkeit(en) bezieht. Wir sind davon überzeugt, dass ökono-
mische Bildung ohne eine hinreichende Berücksichtigung lebensbedeutsamer
Problemstellungen ihre Potenziale nicht hinreichend ausschöpft.

• Wirtschaftswissenschaftliche Bildung weist den etablierten und einschlägigen Be-
zugsdisziplinen der ökonomischen Bildung – insbesondere Betriebs- und Volks-
wirtschaftslehre (inklusive Verhaltensökonomik) – einen höheren Stellenwert zu.
Die Lernenden sollen wirtschaftswissenschaftliche Begriffe, Theorien, Konzepte
und Methoden kennen, begreifen und anwenden lernen. Ohne eine angemes-
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sene Berücksichtigung dieser fachwissenschaftlichen Perspektiven – sowohl im
Hinblick auf relevante Wissensbestände als auch spezifische Methodiken – fehlt
ökonomischer Bildung die fachliche Fundierung, was der Wissenschaftsorientie-
rung modernen Fachunterrichts widerspricht.

• Kritisch-rationale Bildung grenzt ökonomische Bildung weder auf Wirklichkeitsbe-
reiche (sektoral) noch auf Wissenschaftsbereiche (disziplinär) ein und stellt einen
zentralen Bestandteil ökonomischer Bildung dar, sofern sie in einem kritisch-auf-
geklärten Sinne interpretiert wird. Im Rahmen kritisch-rationaler Bildungsprozesse
sollen Lernende heuristische Fähigkeiten erwerben und lernen, bessere und ver-
antwortungsvollere Entscheidungen zu treffen und Probleme zu lösen, die über
die „Welt der Wirtschaft“ und die „Wirtschaftswissenschaft“ hinausgehen und
zur Mündigkeit in einem weiteren Sinne beizutragen vermögen.

Diese Facetten ökonomischer Bildung gilt es wohldurchdacht und dauerhaft zu stär-
ken und miteinander zu vernetzen, sodass Ökonomieunterricht seine spezifisch bil-
dende Kraft entfalten kann. Was das konkret bedeutet, wird im Rahmen mehrerer
Beiträge in diesem Sammelband verdeutlicht.

4 Ökonomisches Denken als zentraler Aspekt
ökonomischer Bildung

Wie sind nun ökonomisches Denken und ökonomische Bildung miteinander verbunden?

4.1 Ökonomisches Denken
Anhaltspunkte für ökonomisches Denken finden sich in Betrachtungen zur Wirtschafts-
ethik (z. B. Kuttner, 2015) und Untersuchungen zur Ausbreitung und Veränderung
von ökonomischen Denk- und Argumentationsmustern in wirtschaftswissenschaft-
lichen Theorien und Realitätsvorstellungen. So beobachtet beispielsweise Lenger (2022,
S. 65) die „Soziologie ökonomischen Denkens“, welche die „sozialen Folgen und gesell-
schaftlichen Wirkungen der Wirtschaftswissenschaften sowie die von ihnen erzeugten
Denkmuster“ untersucht. Er zeichnet unter Rückgriff auf Bourdieus Habitus-Konzept
nach, wie in Marktgesellschaften ökonomische Denkmuster inkorporiert werden, wie
durch die „Ökonomisierung“ verschiedener Lebensbereiche ökonomisches Denken
entsteht und wie es seiner Ansicht nach davon maßgeblich geprägt wird. Solche Denk-
muster zeigen sich vor allem in Vorstellungen, Argumentationen, kalkulativen Prakti-
ken (z. B. Optimierungskalküle, Rationalitätserwägungen, Kosten-Nutzen-Vergleiche)
oder Denkfiguren (wie z. B. Streben nach Effektivität und Effizienz). Lenger (2020, S. 23)
konnte einerseits diverse theoretische und empirische Befunde zusammenführen, kon-
statiert aber „nur rudimentäre Kenntnisse über die Konstitution, Diffusion und Trans-
mission ökonomischen Denkens“, die aus seiner Sicht bis heute vorliegen.

Wir vertreten die These, dass ökonomische Denkprozesse verschiedene Zugänge
ökonomischer Bildung systematisch zueinander in Beziehung bringen, sodass daraus
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nachhaltige Lehr- und Lernprozesse über die gesamte Lebensspanne angestoßen wer-
den. Die Facetten ökonomischer Bildung lassen sich sinnvoll vermitteln und miteinan-
der verzahnen, wenn ökonomisches Denken dabei im Mittelpunkt steht. Es geht im
Kern darum, dass Lernende typische ökonomische Denkprozesse nachvollziehen, an-
wenden, beurteilen und kritisch reflektieren können. Dies umfasst insbesondere

• das Erkennen und Reflektieren ökonomisch geprägter Lebens- und Lernsituatio-
nen („Problembewusstsein“);

• das Verständnis, die Anwendung sowie die kritische Reflexion relevanter wirt-
schaftswissenschaftlicher Theorien, Konzepte, Fachbegriffe, Modelle und Metho-
den;

• die fachlich fundierte Analyse ökonomischer Sachzusammenhänge und die Ge-
staltung sachlich begründeter, ethisch verantwortbarer und reflektierter Entschei-
dungen;

• sowie die kritische Reflexion der diesen Analysen und Entscheidungen jeweils
zugrunde liegenden normativen Prämissen und damit verbundener Welt- und
Menschenbilder.

Voraussetzung und zentrale Gelingensbedingung eines solch umfassenden und inte-
grativen ökonomischen Bildungsbegriffs, wie er von uns vertreten wird, ist somit die
systematische Förderung ökonomischen Denkens in seiner gesamten Breite; sie stellt
den Dreh- und Angelpunkt wirtschaftlicher, wirtschaftswissenschaftlicher und kri-
tisch-rationaler Bildung dar. Vielgestaltiges, vernetztes, multiperspektivisches ökono-
misches Denken durchdringt somit alle drei Facetten ökonomischer Bildung, wie wir
nachfolgend verdeutlichen möchten.

4.2 Ökonomisches Denken fördern im Rahmen wirtschaftlicher Bildung
Kaum eine andere Forderung von Wirtschaftsdidaktikerinnen und -didaktikern dürfte
auf so weitgehende öffentliche Zustimmung stoßen wie die der Vorbereitung von He-
ranwachsenden auf ihr Leben als Erwachsene. Der Erziehungswissenschaftler Hans
Werner Heymann erörtert den Aspekt der Lebensvorbereitung vor dem Hintergrund
der Diskussion um den Lebenssituationsansatz und um den Schlüsselqualifikations-
ansatz der beruflichen Bildung und definiert als dessen rationalen Kern: „Die Schule
hat die Heranwachsenden auf ihr Leben vorzubereiten, indem sie sich auf konkret be-
nennbare, eingrenzbare Situationen bezieht, in denen das den Menschen abverlangte
Handeln auf klar zu beschreibenden Kenntnissen, Fertigkeiten und Fähigkeiten be-
ruht“ (Heymann, 1996, S. 60). Schülerinnen und Schüler sind nach Heymann durch
Vermittlung praktisch anwendbaren Wissens und Könnens auf ihr Leben außerhalb
und nach der Schule, auf absehbare Erfordernisse beruflichen und privaten Alltags – vor
aller beruflichen Spezialisierung – vorzubereiten. Auch der Bildungsplan 2016 für das
neue baden-württembergische Schulfach „Wirtschaft, Berufs- und Studienorientie-
rung“ knüpft an diese Auffassung an. Das Ziel der ökonomischen Bildung besteht dem-
nach darin, „die Schülerinnen und Schüler zu befähigen, ökonomisch geprägte Lebens-
situationen zu erkennen, zu bewältigen und zu gestalten sowie ihre Interessen in einer
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sich verändernden globalisierten Welt selbstbestimmt und selbstbewusst zu vertreten.
Dadurch trägt ökonomische Bildung zur Stärkung der Mündigkeit der Schülerinnen
und Schüler bei, die auch für ihre berufliche Orientierung im Hinblick auf die Planung
und Gestaltung des Übergangs in Ausbildung, Studium und Beruf eine wichtige Rolle
spielt“ (Ministerium für Kultus und Sport Baden-Württemberg, 2016, S. 5).

Doch wie kann die konkrete Umsetzung dieser Zielsetzung gelingen? Inwieweit
vermag zeitgemäßer Ökonomieunterricht tatsächlich lebensvorbereitende Kenntnisse,
Fähigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln? Und inwieweit ist ökonomisches Denken
erforderlich, damit Ökonomieunterricht tatsächlich zur Bewältigung alltäglicher Le-
benssituationen beitragen kann (zum Folgenden vgl. Weyland et al., 2020)?

Forderungen nach einer stärkeren Berücksichtigung lebensvorbereitender As-
pekte und nach einer Stärkung der Handlungskompetenz in ökonomisch geprägten
Lebensbereichen werden in der wirtschaftsdidaktischen Literatur traditionell mit einem
verstärkten Einsatz handlungsorientierter Methoden im Unterricht verknüpft und prägen
spätestens seit den 1990er-Jahren die didaktische Literatur. Steinmann und Weber
(1995, S. 43) gliedern handlungsorientierte Methoden differenziert nach unmittelbarem
versus vermitteltem Kontakt zum Lerngegenstand, wie Abbildung 1 dokumentiert:

Systematisierung handlungsorientierter Methoden nach Steinmann und Weber (1995, S. 43)

Während sich das Konzept der „Handlungsorientierung“ im Laufe der 1990er-Jahre zu
einem Leitbegriff der Didaktik entwickelt hat und seither als Klammer für zahlreiche
didaktische und methodische Prinzipien fungiert, ist in begrifflicher Hinsicht aller-
dings bis heute nicht geklärt, was darunter überhaupt zu verstehen ist. Dies liegt nicht
zuletzt daran, dass sich hinter den verschiedenen handlungsorientierten Methoden –
je nach praktischer Ausgestaltung – völlig unterschiedliche unterrichtliche Artikulatio-
nen, Handlungsformen und Lernprozesse verbergen, wie am Beispiel der Ausgestal-
tung von Experimenten, Betriebserkundungen und Betriebspraktika exemplarisch
gezeigt werden konnte (Weyland, 2016; Weyland et al., 2020). Es ist daher nicht verwun-
derlich, dass neben den traditionell in der ökonomischen Bildung zum Einsatz kom-
menden Planspielen, Betriebserkundungen und Betriebspraktika je nach Autorin oder
Autor viele weitere Mikro- und Makromethoden zu den handlungsorientierten Metho-
den gezählt werden.

Abbildung 1:
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Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Grundidee einer wirtschaftlichen
Bildung traditionsreiche Felder wie die Verbraucherbildung, die arbeitsorientierte Bil-
dung oder die Berufs(wahl)orientierung prägt (Hedtke, 2011) und durch den Einsatz
handlungsorientierter Methoden im Unterrichtsalltag realisiert werden kann. Dabei
speist wirtschaftliche Bildung ihr Selbstverständnis in erster Linie aus der wirtschaft-
lichen Realität – nicht aus der Wirtschaftswissenschaft oder anderen Wissenschaften,
wie auch Hedtke (ebd., S. 52) betont: „So bearbeitet problemorientierte wirtschaftliche
Bildung mit pluralem, lebensweltlichem und multidisziplinärem Wissen wirtschaft-
liche Schlüsselprobleme der Gesellschaft und wirtschaftliche Lebensprobleme der Ler-
nenden.“ Ebenso erscheint wirtschaftliche Bildung, wenn sie für sich alleine steht, in-
haltlich wie methodisch „konturlos“ und „beliebig“ (ebd.). Daher ist es aus unserer Sicht
erforderlich, den ökonomischen Denkprozessen der Lernenden im Rahmen wirtschaft-
licher Bildung stärkere Beachtung zu schenken. Wirtschaftliche Bildung kann gelingen,
wenn ökonomisches Denken die Unterrichtswirklichkeit prägt, sofern also

• handlungsorientierte Methoden (Abb. 1) im Unterrichtsalltag angemessen berück-
sichtigt werden;

• dem Erkennen und Reflektieren ökonomisch geprägter Lebens- und Lernsitua-
tionen angemessener Raum geboten wird;

• sowie die Unterrichtsgestaltung zu durchdachten, sachlich begründeten, ethisch
verantwortlichen und reflektierten Entscheidungen führt.

4.3 Ökonomisches Denken fördern im Rahmen wirtschafts-
wissenschaftlicher Bildung

Während ökonomisch geprägte Lebenssituationen und unterschiedliche Motivlagen
der Lernenden im Mittelpunkt wirtschaftlicher Bildung stehen, rückt die Bedeutung der
Fachmethodik und der etablierten Wissensbestände einschlägiger ökonomischer Be-
zugsdisziplinen – insbesondere Betriebs- und Volkswirtschaftslehre (inklusive Verhal-
tensökonomik) – im Bereich der wirtschaftswissenschaftlichen Bildung deutlich in den
Vordergrund. Insofern ist Hedtke (2011, S. 54) teilweise zuzustimmen, wenn er ver-
schiedene Startpunkte unterscheidet: „Die einen beginnen mit einer wirtschaftsdidakti-
schen Rekonstruktion der Wirtschaftswissenschaft und übernehmen deren disziplinäre
Systematik, die anderen starten mit einer fachdidaktischen Rekonstruktion des Reali-
tätsbereichs Wirtschaft und folgen seinen typischen Problemlagen.“ Das Prinzip der
Wissenschaftsorientierung sollte dabei allerdings nicht abbilddidaktisch im Sinne einer
simplen Übernahme disziplinärer Systematik überinterpretiert werden, denn selbstver-
ständlich sind Schulfächer keine vereinfachten und miniaturisierten Ausgaben univer-
sitärer Fachdisziplinen. Vielmehr sollte bei der Vermittlung ökonomischer Inhalte an
die Lebenswelt der Lernenden angeknüpft werden, um den Abstand zwischen der Welt
des Lehrraums (Klassenzimmer, Hörsaal, Seminarraum u. a.) und der Welt außerhalb
zu reduzieren.

Sofern diese Grenzen beachtet, Lerngegenstände im Klafki’schen Sinne bildungs-
kategorial legitimiert (vgl. Weyland, 2021a) und „Abbilddidaktik“ auf diese Weise ver-
mieden wird, erscheinen daher beide genannten Startpunkte gleichermaßen erfolgver-
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sprechend. Denn allgemeinbildender Wirtschaftsunterricht sollte neben der oben
beschriebenen Fokussierung auf ökonomisch geprägte Lebenssituationen auch einen
orientierenden Überblick über unsere Welt und die epochaltypischen Probleme ver-
schaffen, die alle Lernenden angehen; er sollte zur Entwicklung eines Denkhorizonts
beitragen, der über den persönlichen Alltagshorizont hinausreicht, und er sollte Ler-
nende mit Zusammenhängen konfrontieren, die nicht unmittelbar ihrem beruflichen
oder privaten Lebenskreis zuzuordnen sind.

Auch Heymann (1996, S. 83) greift diesen Aspekt auf, wenn er fordert: „Es sollte
nichts gelehrt werden, was nach dem Wissensstand in den zuständigen Fachwissen-
schaften als falsch einzustufen ist. (…) Die modernen Wissenschaften sind Bestandteil
unserer Welt (…). Heranwachsende müssen deshalb zwar nicht die Ergebnisse und
Methoden aller Wissenschaften von Rang im Detail kennenlernen, aber sie sollten
über ihren zentralen Gegenstandsbereich, ihre Zuständigkeiten, ihre Problemlöse-
kapazität und ihre spezifische Weltsicht Bescheid wissen.“ Doch welchen Beitrag zur
Erfüllung dieser Aufgabe kann moderner Ökonomieunterricht leisten? Oder mit Hey-
manns Worten: „Was von dem unüberschaubaren Gebirge dessen, was man innerhalb
dieses Faches prinzipiell wissen könnte, ist so fundamental, so erhellend, so beispiel-
haft, dass es dem einzelnen helfen kann, eine Gesamtorientierung zu finden, ein eige-
nes tragfähiges Weltbild aufzubauen?“ (Heymann, 1997, S. 13).

Aus ökonomischer Sicht agieren die Lernenden als Akteure innerhalb einer Wirt-
schaftsordnung, welche die Spielregeln bzw. Restriktionen ihres Handelns festlegt und
zugleich einen breiten Möglichkeitsraum für ihr Handeln schafft: Soziale Marktwirt-
schaft als „Ordnung der Freiheit“ (zum Folgenden Weyland et al., 2020, S. 58–61). Spä-
testens am Ende ihrer Schulzeit sollten daher alle Lernenden über ein angemessenes
Verständnis der Funktionsweise von Unternehmen, Märkten, Wettbewerb und der
Prinzipien unserer Wirtschaftsordnung verfügen; sie sollen sich zu mündigen Verbrau-
cherinnen und Verbrauchern entwickeln, informiert und aufgeklärt einen Beruf wählen
und ihre Rolle als Wirtschaftsbürgerin bzw. Wirtschaftsbürger verantwortungsvoll ein-
nehmen. Dementsprechend gilt es im Wirtschaftsunterricht zu reflektieren, dass die
aktuell vorzufindenden Ordnungs- und Regelsysteme innerhalb unserer Wirtschafts-
ordnung zwar zunächst als manifest erlebt werden, gleichzeitig durch Engagement und
bürgerschaftliche Teilhabe aber auch verändert und (um-)gestaltet werden können. Da-
rüber hinaus, so die hier vertretene These, sollten die Lernenden auch grundlegendes
Deutungs- und Orientierungswissen im Bereich der internationalen Wirtschaftsbezie-
hungen und der Globalisierung erworben haben und in der Lage sein, beides – die He-
rausforderungen der Wirtschaftsordnung und die Merkmale des Globalisierungspro-
zesses – auf vielfältige Art und Weise miteinander in Beziehung zu setzen. Um diese
Form der „Welt- und Wissenschaftsorientierung“ zu gewährleisten, benötigen die Ler-
nenden fachbezogene Kompetenzen, die so stabil verfügbar sind, dass sie in ökono-
misch geprägten Lebenssituationen wirksam angewendet werden können, sowie die
Fähigkeit, diese Kompetenzen auch außerhalb von Bildungsinstitutionen weiterzuent-
wickeln. Auf diese Weise sollen sie gesellschaftlich bedeutsame Probleme aus ökono-
mischer und wirtschaftsethischer Sicht diskutieren und kriterienorientiert beurteilen
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können. Sie sollen darüber hinaus in der Lage sein, ihre erworbenen Sach- und Metho-
denkompetenzen zu nutzen, um in der Auseinandersetzung mit komplexen Situa-
tionen, Problemlagen und Konflikten zu adäquaten Lösungen zu gelangen. Reale und
aktuelle wirtschaftliche Lebenssituationen sollen aus unterschiedlichen Perspektiven
wahrgenommen, erklärt und beurteilt werden.

Zur Realisierung dieser anspruchsvollen Ziele sollen die nachfolgend vorgeschla-
genen Fachmethoden der ökonomischen Bildung dienen (Weyland, 2021b). Sie wur-
den in der schulischen Praxis über 15 Jahre hinweg erprobt; eine erste Fassung wurde
von der Darstellung Dorns (2001a; 2001b) inspiriert. Die Systematik ist das Resultat
eines intensiven Wissenschaft-Praxis-Diskurses mit Lehrerinnen und Lehrern, Fach-
didaktikerinnen und Fachdidaktikern, Lehrenden und Verantwortlichen in der Aus-
und Weiterbildung von Lehrkräften sowie Hochschullehrenden; sie erhebt jedoch kei-
nen Anspruch auf Vollständigkeit.

Methodenfeld 1 – Analytischer und produktiv-gestaltender Umgang mit
fachwissenschaftlichen Texten

• z. B. Schülerinnen und Schüler formulieren eigene Fragen zum Text, überprü-
fen Textaussagen sachlogisch oder empirisch mithilfe zusätzlicher Quellen,
formulieren einen kritischen Vergleich konkurrierender Theorien, entwickeln
ein kritisches Interview zum Text, nehmen eine kritische Gegenposition ein,
kritisieren die Position des Autors oder der Autorin mithilfe sogenannter Satz-
baumuster und entdecken erkenntnisleitende Interessen

Methodenfeld 2 – Einsatz (wirtschafts-)rechtlicher Methoden
• z. B. methodische Grundlagen, Bearbeitung juristischer Fälle mittels Fallsub-

sumtion, Nutzung von (möglichst heterogenen) Rechtskommentaren, juristi-
scher Baukasten und juristische Satzbaumuster

Methodenfeld 3 – Modelle, Simulationen und Experimente
• z. B. Begriffs- und Modellbildung, Modellbildungskreislauf, ceteris-paribus-

Klausel, Idealtypen vs. Realität, Analyse von Zielbeziehungen, Hypothesenge-
nerierung und -testung, Falsifikationsverfahren nach Popper, Variation von
Modellen und Regeln für experimentelle Designs, Laborexperiment versus
Feldexperiment, Kausalität versus Korrelation, interne versus externe Validität

Methodenfeld 4 – Durchführung und Auswertung empirischer Erhebungen
• z. B. Grundlagen der empirischen Sozialforschung: Fragestellung, Hypothe-

senformulierung, Fragebogenerstellung, Itemformulierung, schriftliche Befra-
gung, Interview, Beobachtung

• z. B. kritische Analyse von Daten: Interpretation von Korrelationen, Trends,
Kausalitäten, Testgütekriterien (Objektivität, Reliabilität, Validität), Grenzen
wirtschafts- und sozialwissenschaftlicher Forschung
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Methodenfeld 5 – Statistisches Handwerkszeug und „Data Literacy“
• z. B. Analyse von Statistiken und Schaubildern: absolute/relative Größen, Ver-

hältniszahlen, Messzahlen, Indexzahlen, Mittelwert und Standardabweichung
• z. B. Umgang mit Daten: Generieren und Auffinden von Daten, Reduktion,

Komprimierung, Veranschaulichung, Decodierung, Interpretation
• z. B. Nutzung von Statistikprogrammen: abhängige und unabhängige Varia-

blen, ordinal vs. metrisch skalierte Daten, Streuungsmaße, bedingte Wahr-
scheinlichkeiten, Korrelationskoeffizienten, Schätzverfahren, Signifikanztests,
Konfidenzintervalle, Hypothesentests

Methodenfeld 6 – Quantitative Fachmethoden
• z. B. mathematische Grundlagen: Grundrechenarten, Bruchrechnung, Dezi-

malbrüche, Prozent- und Zinsrechnung, lineare/quadratische/exponentielle
Funktionen in ökonomienahen Anwendungen

• z. B. ökonomienahe Anwendungen: Diskontierung, Zinseszinsrechnung, Ren-
diteberechnung von Wertpapieren oder anderen Formen der Geldanlage, Be-
rechnung von Kreditkosten, Rentenrechnung, Berechnung von Warenkörben,
Bilanzierung, Berechnung von betriebswirtschaftlichen und makroökonomi-
schen Kennzahlen

Systematisierung von Fachmethoden nach Weyland (2021b)

Wirtschaftswissenschaftliche Bildung, so unsere Schlussfolgerung, kann gelingen,
wenn ökonomisches Denken die Unterrichtswirklichkeit prägt, sofern also

• Fachmethoden (s. Abb. 2) im Unterrichtsalltag angemessen berücksichtigt wer-
den;

• dem Verständnis, der Anwendung und kritischen Reflexion relevanter wirtschafts-
wissenschaftlicher Fachbegriffe, Theorien, Modelle, Konzepte und Methoden be-
sondere Beachtung geschenkt wird;

• sowie der fachlich fundierten Analyse ökonomischer Sachzusammenhänge und
der kritischen Reflexion der zugrunde liegenden normativen Prämissen und Men-
schenbilder hinreichend Raum gegeben wird.

4.4 Ökonomisches Denken fördern im Rahmen kritisch-rationaler Bildung
Das paradigmatische Konzept ökonomischer Bildung wird von Hedtke (2011) als „ratio-
nale Bildung“ etikettiert. Dabei lässt sich ökonomische Bildung in dieser Perspektive
weder auf Wirklichkeitsbereiche (sektoral, vgl. Abschnitt 4.2) noch auf Wissenschafts-
bereiche (disziplinär, vgl. Abschnitt 4.3) eingrenzen. Während Hedtke (ebd., S. 31) „ra-
tionale Bildung“ auf den rational-choice-Ansatz einengt und darunter lediglich „eine
spezifische Methodik oder ein spezifisches Akteursmodell“ versteht, nämlich „die ma-
thematisch-quantitative Modellbildung oder das Denken in Modellen ganz allgemein
sowie die Modellfigur des homo oeconomicus, der dem eigennützigen Kosten-Nutzen-
Kalkül folgt“, geht unser Konzept „kritisch-rationaler Bildung“ weit über dieses eng

Abbildung 2:
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