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1 Einleitung

,»Nur durch Bildung in unterschiedlichsten und vielféltigen Strukturen und
iiber neu aufzuarbeitende Bildungsinhalte kann die Gesellschaft die erforder-
lichen Kompetenzen fiir die aktive Beteiligung am Transformationsprozess in
all seiner Komplexitit erlangen (Wissenschaftlicher Beirat der
Bundesregierung Globale Umweltverdnderungen 2011: 380).

Bereits im ersten Sachstandsbericht 1990 stellten Wissenschaftlerinnen! des
Weltklimarats (Intergovernmental Panel on Climate Change, IPCC)? mit
Sicherheit fest, dass die Konzentration der Treibhausgase in der Atmosphére
durch menschliche Aktivititen steigt und dies zu einer Erh6hung der globa-
len Durchschnittstemperatur fithrt (vgl. IPCC 1990: XI). Aufbauend auf die-
sen Erkenntnissen wird die Notwendigkeit einer grundlegenden Verdnderung
von Wirtschaft und Gesellschaft angesichts der von Menschen verursachten
Umweltzerstérung wissenschaftlich bereits seit Lingerem kaum mehr bestrit-
ten. Zugespitzt haben sich allerdings die Geschwindigkeit und der Umfang
der angemahnten Verdnderung. Der Wissenschaftliche Beirat der Bundesre-
gierung Globale Umweltverdnderungen (WBGU) ist z.B. 2011 zu dem
Schluss gekommen, dass eine ,,Trendumkehr der globalen Emissionsentwick-
lung [...] spétestens 2020 erfolgen [muss], denn ansonsten wiren die Gesell-
schaften mit den spidter notwendigen drastischen Emissionsminderungen
tberfordert (WBGU 2011: 3).

Offenkundig miissen MaBnahmen und Schritte auf unterschiedlichen
Ebenen in Angriff genommen werden, um eine solche Transformation zu
erreichen. Ein moglicher Ansatzpunkt und der Fokus der vorliegenden Arbeit

1 Aus Griinden der Vereinfachung und besseren Lesbarkeit wird in der gesamten Arbeit die
weibliche Form verwendet, wenn es nicht explizit um einen Mann oder mehrere Ménner
geht. Personen weiblichen wie ménnlichen Geschlechts sowie Personen, die sich keinem
der beiden Geschlechter zuordnen méchten oder konnen, sind darin gleichermaflen einge-
schlossen.

2 Der Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC, deutsch: Zwischenstaatlicher
Ausschuss iiber Klimaverdnderung oder Weltklimarat), wurde 1988 vom Umweltprogramm
der Vereinten Nationen (UNEP) und der Weltorganisation fiir Meteorologie (WMO) als
zwischenstaatliche Institution gegriindet. Das IPCC hat mittlerweile fiinf Sachstandsberich-
te zum Klimawandel herausgegeben. Dafiir trigt eine Vielzahl von Wissenschaftlerinnen
den aktuellen Stand der Forschung zusammen. Um die Legitimitit des Berichts zu erhéhen,
muss jede Aussage in den ,,Zusammenfassungen fiir politische Entscheidungstriager durch
Regierungsvertreterinnen anerkannt und verabschiedet werden. Bislang sind fiinf Sach-
standsberichte erschienen.
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1 Einleitung

ist es zu beschreiben, wie eine 6konomische Bildung aussehen kann, die zu
dem notwendigen Veridnderungsprozess beitragt.

1.1 Nachhaltigkeit und (6konomische) Bildung

Grundgedanke ist dabei, dass in demokratischen Gesellschaften sowohl 6ko-
nomische Entscheidungen als auch die Gestaltung des wirtschaftlichen Sys-
tems davon abhingen, welche Entscheidungen Verbraucherinnen, Unterneh-
merinnen und Biirgerinnen treffen. Dies bezieht sich sowohl auf ihr Verhal-
ten im Allgemeinen als auch auf ihre politischen Entscheidungen im Beson-
deren. Ein Bildungssystem sollte es seinen Biirgerinnen schlielich ermogli-
chen, sich in ihren Handlungen an zentralen, gesellschaftlichen Zielvorstel-
lungen orientieren zu koénnen (vgl. Lundholm & Davies 2013: 288).

Als ein solches normatives Leitbild der Weltgemeinschaft wurde eine
nachhaltige Entwicklung von tber 170 Staaten auf der Konferenz der
Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung (1992) beschlossen. Nach
der grundlegenden und immer noch einen Minimalkonsens darstellenden
Definition des Brundtland-Berichts3 wird dabei eine Entwicklung als nach-
haltig verstanden, ,,die den Bediirfnissen der heutigen Generation entspricht,
ohne die Moglichkeit zukiinftiger Generationen zu gefihrden, ihre eigenen
Bediirfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wihlen* (Hauff 1987:
51). Auf derselben Konferenz ist ebenfalls die Agenda 21 verabschiedet
worden, durch deren MaBnahmen der Gedanke der Nachhaltigkeit* in inter-
nationales, nationales und lokales Handeln umgesetzt werden soll. In dem
Dokument wird Bildung als unabdingbare Voraussetzung bezeichnet, um
einen Bewusstseinswandel sowie eine aktive 6ffentliche Beteiligung im Sin-
ne einer nachhaltigen Entwicklung herbeizufithren (vgl. Konferenz der
Vereinten Nationen fiir Umwelt und Entwicklung 1992: Kapitel 36).

Hieran kann die Frage angeschlossen werden, wie Bildung gestaltet wer-
den muss, um Menschen zu befihigen, eine nachhaltige Entwicklung zu
gestalten. Man konnte, insbesondere in Bereichen, in denen eindeutige und
weithin akzeptierte Losungsmoglichkeiten, wie z.B. eine kostengiinstige,
verbesserte Gebdudedimmung, vorliegen, mit ihr versuchen, nachhaltige
Lebens- und Konsumstile zu fordern. Ein solches instrumentelles Bildungs-
verstindnis bezeichnen Vare & Scott (2007) als Education for Sustainable
Development (ESD) 1. Angesichts der beachtlichen Potentiale, die etwa im

3 1987 hat die Weltkommission fiir Umwelt und Entwicklung der Vereinten Nationen einen
Bericht mit dem Titel ,,Our Common Future” (,,Unsere gemeinsame Zukunft) veroffent-
licht. Den Vorsitz in der Kommission hatte die ehemalige norwegische Ministerprisidentin
Gro Harlem Brundtland. Allgemein bekannt wurde der Bericht unter ihrem Namen.

4 Die Begriffe ,nachhaltige Entwicklung® und ,Nachhaltigkeit” werden in dieser Arbeit
synonym verwendet.

J6 Nietzsche versteht zeitgemiBe Bildung als Mittel zum Zweck, als ,,Einsicht, mit der man



1 Einleitung

Bereich des Energiesparens bestehen und unzureichend ergriffen werden,
kann kaum bestritten werden, dass es sinnvoll ist, Verhaltensinderungen
anzuregen. Eine solche Bildung kann mit Nietzsche als zeitgemdifs bezeichnet
werden.?

Diese zeitgemidfle Bildung ist aus der Perspektive eines emanzipatori-
schen Bildungsbegriffs im Humboldt’schen® Sinne jedoch problematisch,
denn dieser setzt Offenheit und Reflexivitit voraus und widerspricht der Idee,
Menschen eine bestimmte Art zu leben vorzugeben (vgl. de Haan 2002: 14).
In einer dem Humboldt’schen Verstidndnis dhnlicher Weise definieren Vare
& Scott (2007) als ESD 2 eine kritische Auseinandersetzung mit und ggf.
Erweiterung von wissenschaftlichen Erkenntnissen. Zu einer so verstandenen
Bildung méchte die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten.

Um die mit einem solchen Verstindnis verbundenen komplexen Bil-
dungsziele im Nachhaltigkeitsbereich zu erreichen, erscheinen zum einen
fachertibergreifende Bildungsangebote erforderlich (vgl. de Haan 2002: 15).
Sie konnen es Lernenden ermdglichen, problemorientiert auf Wissen aus
verschiedenen Bereichen zuriickzugreifen (vgl. ebd.), dieses zu verbinden
sowie Fragen nach dem Guten Leben (vgl. Meyer 2011: 81-115)7 und der

5 Nietzsche versteht zeitgemifie Bildung als Mittel zum Zweck, als ,,Einsicht, mit der man
sich »auf der Hohe seiner Zeit¢ hilt* (Nietzsche 1872: 10), die jedoch gerade nicht auf eine
Verdnderung der bestehenden Ordnung abzielt. Nietzsche bezieht seine Kritik vor allem auf
eine Ausbildung, die sich lediglich daran orientiert, was 6konomisch erforderlich ist oder
dazu beitrdgt ein bestehendes System aufrecht zu erhalten. Wenn heutzutage Nachhaltigkeit
ein normatives Leitbild darstellt, kann eine zeitgeméBe Bildung als das verstanden werden,
was zu nachhaltigen Verhaltensweisen innerhalb der bestehenden Ordnung beitrigt. Im Un-
terschied dazu bedeutet unzeitgemdif3 ,,gegen die Zeit und dadurch auf die Zeit und hoffent-
lich zugunsten einer kommenden Zeit zu wirken (Nietzsche 1999: 247).

6 Fiir Humboldt (1960: 64) ist Bildung selbst ,,der wahre Zweck des Menschen®. Sie voll-
zieht sich als Verdnderungsvorgang, der ,,das gesamte Verhiltnis des Subjekts zur Welt, zu
andern und zu sich selbst betrifft (Koller 2012: 9).

7  Was ein Gutes Leben ausmacht, wird seit Jahrtausenden u.a. in der Philosophie diskutiert.
Besondere Verbreitung in den Erziechungswissenschaften findet aktuell ein Ansatz der Phi-
losophin Martha Nussbaum (1999). Demnach sind Verwirklichungschancen die eigentliche
Grundlage menschlicher Entwicklung. Nussbaum formuliert zehn Grundbefdhigungen. Da-
zu zéhlt unter anderem die Fahigkeiten ein volles Leben zu leben und nicht vorzeitig ster-
ben zu miissen, zu Gesundheit, zu angemessener Erndhrung und angemessenem Obdach, zu
sexueller Befriedigung, zu Bewegungsfreiheit, aber auch zum Gebrauch der Sinne, der
Vernunft und zur kritischen Reflexion iiber den eigenen Lebensplan, sowie die Fihigkeit in
Verbundenheit mit Tieren, Pflanzen und der ganzen Natur zu leben (vgl. ebd.: 57f.). Wenn
eine der Grundbedingungen nicht erfiillt ist, kann man ein Leben nicht mehr als gut be-
zeichnen (vgl. Nussbaum 2006: 71). Nussbaum betont insbesondere die Bedeutung der Fi-
higkeit zur Autonomie. In Bildungsprozessen kann das Konzept des guten Lebens umge-
setzt werden, indem die Entfaltung der Potentiale jedes einzelnen ein gutes Leben zu fithren
(vgl. Meyer 2011: 87f.) ebenso in den Blick genommen werden wie ,,die Entwicklung der
spezifisch menschlichen Fahigkeiten [...], die nicht einzelnen Individuen zukommen, son-
dern Menschen als Menschen auszeichnen® (ebd.: 89). Es sollten also sowohl die individu-
ellen als auch die kollektiven Elemente eines guten Lebens beriicksichtigt werden.
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Gestaltung nachhaltiger Institutionen in den Fokus zu nehmen (vgl. z.B. fiir
die Gestaltung einer nachhaltigen Universitit Michelsen 2000, vgl. fiir eine
nachhaltige Schule Schulz 2010).

Mindestens ebenso wichtig ist zum anderen aber ein doménenspezifischer
Zugang zu einer nachhaltigen Entwicklung. Ein solcher ist in der vorliegen-
den Arbeit gewdhlt worden, die in der 6konomischen Bildung verortet ist.
Fiir ihn lassen sich verschiedene Begriindungen anfiihren:

Erstens konnen nur durch diesen Zugang die spezifischen Potentiale einer
Fachwissenschaft zur Losung einer (interdisziplindren) Problemstellung
erkannt werden.

Zweitens lassen sich moderne Gesellschaften in verschiedene Subsysteme
aufteilen, die nach ihren eigenen Logiken funktionieren (vgl. Luhmann 1984:
79ff.).8 Wenn in einem Bildungsprozess Lernenden unterschiedliche Hand-
lungsoptionen angeboten werden sollen, existieren diese in differenzierten
Gesellschaften ,,nicht per se, sondern immer nur innerhalb der einzelnen
gesellschaftlichen Subsysteme, dem spezifischen Code und der Operations-
weise des jeweiligen Systems entsprechend. Wer nach Optionen fragt, wird

8  Systeme zeichnen sich im Luhmann’schen Verstindnis dadurch aus, dass sie operieren und
beobachten. Z.B. operiert das System Wirtschaft mittels Geld und Eigentum und beobach-
tet bzw. unterscheidet insbesondere zwischen Zahlen und Nichtzahlen. Diese Differenz
stellt die grundlegende und es von seiner Umwelt abgrenzende Einheit des Systems dar
(vgl. Krause 1999: 217). Der Fokus von Luhmann liegt dabei auf Systemen, die autopoie-
tisch sind, d.h. Systeme, die ,,die Elemente, aus denen sie bestehen, selbst produzieren und
reproduzieren” (Luhmann 1995: 56). Solche Systeme zeichnen sich zentral durch die Diffe-
renz zu einer fiir das System spezifischen Umwelt aus. Beispielsweise sind fiir das System
Massenmedien u.a. Politik, Okologie und prominente Personen die Umwelt, weil iiber diese
Informationen erarbeitet und verbreitet werden (vgl. Berghaus 2011: 42), Die Gesellschaft
stellt fiir Luhmann das umfassendste soziale System dar. Sie differenziert Teil- oder Sub-
systeme aus. Zu ihnen zdhlen neben der Wirtschaft auch z.B. die Politik, die Wissenschaft
oder die Okologie. Diese Teilsysteme haben sich zur Losung spezifischer Probleme entwi-
ckelt (vgl. Krause 1999: 32). Nur durch die Differenzierung in verschiedene ungleiche Sys-
teme konnen moderne Gesellschaften in der Komplexitit funktionieren, in der sie funktio-
nieren. In den Worten von Luhmann (2002: 121) ist die ,,Reduktion von Komplexitit [...]
die Bedingung der Steigerung von Komplexitit™. Das primédre Ziel der Teilsysteme ist im-
mer die Fortsetzung ihrer ,,Autopoiesis ohne Riicksicht auf Umwelt (Luhmann 1986: 38).
Diese Eigenschaft von Systemen kann zunichst einmal so verstanden werden, als ob sich
moderne Gesellschaften in einer Pfadabhingigkeit befinden mit der sie quasi unausweich-
lich auf Katastrophen oder gar ihren Untergang zusteuern. Tatsdchlich warnt Luhmann aber
angesichts der Bedrohung menschlicher Existenz durch die Umweltzerstérung vor allem
vor iiberzogenen Erwartungen an ein Teilsystem, insbesondere an die Politik, wenn deren
Steuerungsbemithungen mit Gegenbewegungen in anderen Subsystemen verbunden ist
(vgl. Grundmann 2012: 169). Jedoch geht er davon aus, dass auf Ebene der Teilsysteme ein
~hoheres Mal} an Sensibilitit und Lernfidhigkeit (Luhmann 1986: 210) besteht. Die Adap-
tionsfahigkeit der Systeme ist sogar eine grundlegende Eigenschaft von ihnen, denn sie
verdndern sich permanent aufgrund von , Irritationen* (Luhmann 2004: 184) aus ihrer Um-
welt (vgl. Berghaus 2011: 58f.). Zusitzlich besteht auch die Méglichkeit, dass sich neue
Systeme entwickeln, wenn die bestehenden nicht mehr zur Losung der aktuellen Probleme
beitragen.
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sich darum mit der Funktionsweise der Subsysteme der Gesellschaft vertraut
machen miissen und mit deren duflerst begrenzten Moglichkeiten, auf 6kolo-
gische Risiken zu reagieren* (Kyburz-Graber et al. 2001: 239). Ubertragen
auf die im Fokus dieser Arbeit stehende 6konomische Bildung bedeutet dies,
dass Lernenden eine spezifisch 6konomische Perspektive auf Nachhaltigkeit
ermoglicht werden sollte, weil sie in einer auch durch die wirtschaftliche
Logik gepragten Welt leben. Eine Bildung, die sich daran orientiert, kann es
Lernenden ermdéglichen, Vorschldge kennen zu lernen und zu entwickeln, die
die Eigenheiten des 6konomischen Systems in Betracht ziehen und somit in
besonderem Mafle umsetzungsfihig sind. Zugleich konnen Lernende in ei-
nem derart angelegten Bildungsprozess reflektieren, ob und wie das wirt-
schaftliche System mit den gesellschaftlichen Anforderungen, die sich aus
dem Leitbild Nachhaltigkeit ergeben, umgeht bzw. umgehen kann.

Drittens spricht fiir die Notwendigkeit einer doménenspezifischen 6ko-
nomischen Bildung, dass zwei unterschiedliche, wirtschaftswissenschaftliche
Denkansitze eine zentrale Bedeutung in der Nachhaltigkeitsdiskussion ha-
ben. Stirkere Verbreitung hat dabei eine Herangehensweise gefunden, bei der
eine intakte Umwelt und ein gut funktionierendes Wirtschaftssystem primir
nicht als Widerspruch, sondern als wechselseitige Bedingungen verstanden
werden (vgl. Esguerra 2014: 82). Investitionen in die Vermeidung oder die
Reduktion von Emissionen werden in diesem Verstindnis als M6glichkeiten
gesehen, Wohlstand zu erhohen (vgl. Hajer 1995: 26). Daneben liegt ein
Ansatz vor, der davon ausgeht, dass es nur durch eine Begrenzung wirtschaft-
licher Aktivititen moglich ist, die 6kologische Tragfihigkeit des Systems
Erde zu erhalten (vgl. Daly 1990). Durch eine Auseinandersetzung mit bei-
den okonomischen Herangehensweisen konnen Lernende die grofie Bedeu-
tung 6konomischen Denkens in der Nachhaltigkeitsdiskussion erkennen und
erfahren, dass das, was konkret unter Nachhaltigkeit zu verstehen ist, ausge-
handelt und gestaltet werden muss. So konnen sie ein eigenes Nachhaltig-
keitsverstindnis entwickeln.”

SchlieBlich haben ckonomische Ansitze in den politischen Steuerungs-
bemiithungen zugunsten einer nachhaltigen Entwicklung eine grofle Bedeu-
tung, wie z.B. bei Forderprogrammen fiir erneuerbare Energien, Emissions-
handelssystemen, Umweltsteuern oder auch Zahlungen fiir Leistungen von
Okosystemen. Somit ist die Beschiftigung mit 6konomischen Ansitzen im
Nachhaltigkeitsbereich unter dem Bildungsziel einer ,,Befidhigung zur Parti-
zipation® (Seeber 2009) geboten.

9  In diesem Zusammenhang schliefit die vorliegende Arbeit an Seeber & Kramer (2007) an,
die argumentieren, dass ein 6konomisches Kompetenzmodell ,,zunéchst doménenspezifisch
und erst in einem zweiten Schritt integrativ konzipiert werden® (ebd., 64) muss.
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1.2 Forschungsfeld und Forschungsliicke

Insgesamt liegen erst wenige Arbeiten vor, die sich in der okonomischen
Bildung mit Nachhaltigkeit auseinandersetzen (vgl. Fischer 2009). Diese
lassen sich tiberwiegend im deutschen Sprachraum verorten (vgl. Seeber &
Birke 2011). In einer Anndherung kdnnen dabei drei unterschiedliche Zugin-
ge unterschieden werden (vgl. ebd.):

(1) Wirtschaftskategoriale Ansdtze: (Wirtschafts-)Kategorien sollen die Prin-

zipienstruktur eines Stoffes offenlegen und Lernenden einen Erkenntnis-
gewinn ermoglichen (vgl. Seeber 2006, 175). Sie orientieren sich an zent-
ralen Bestandteilen der Fachwissenschaft, beziehen aber auch Elemente
auBlerhalb dieser ein. Fiir den Bereich der Nachhaltigkeit innerhalb der
Wirtschaftsdidaktik ist besonders die Habilitationsschrift von Seeber
(2001) relevant. Er arbeitet zentrale Kategorien der Denkschule der Oko-
logischen Okonomie auf, die in Bildungsprozessen erlernt werden sollten.
In seinem Ansatz bilden umweltokonomische Kategorien die Basis.!0 Sie
werden um disziplinerweiternde Kategorien erginzt.!! Thnen vorgelagert
sind supraskonomische Kategorien wie z.B. Retinitit!2, die keine 6ko-
nomischen Kategorien sind, sondern einen ,,normativ-ethischen Bezugs-
rahmen® (Skrzipietz 2009: 43) bilden, in dem sich die gesamte Denkschu-
le bewegt.

(2) Paradigmatische Ansdtze: Ebenso wie der wirtschaftskategoriale weif3t
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der paradigmatische Ansatz enge Beziige zu den Wirtschaftswissenschaf-
ten auf. Allerdings wird hier auf die 6konomische Denkweise und nicht
typische Inhalte der Fachwissenschaft fokussiert. Krol (2000) und
Kaminski (2009) betonen in diesem Zusammenhang die Bedeutung 6ko-
nomischen Denkens fiir das Verstindnis 6kologischer Probleme. Um-
weltprobleme sind demnach unerwiinschte Nebenprodukte wirtschaftli-
cher Aktivititen, die durch die vorhandenen Anreizstrukturen zustande
kommen. Entsprechend konnen negative Folgen fiir die Umwelt durch die
Verianderung von Anreizen minimiert werden, z.B. durch die Einfithrung
marktbasierter umweltpolitischer Instrumente (vgl. Schug 1997: 52f.).

Fir Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen Okologischer Okonomie und Um-
weltékonomie vgl. Abschnitt 2.4.

Die Aktualitit der These von Seeber (2001), nach der die Okologische Okonomie in weiten
Teilen umweltékonomisches Denken iibernimmt und ergénzt, wird durch die Inhalte neue-
rer Lehrbiicher zur Okologischen Okonomie gestiitzt (vgl. z.B. Daly & Farley 2010, Rogall
2011 sowie Abschnitt 2.4).

Retinitdt steht fiir eine vernetzte Sichtweise von Problemlagen. Sie leitet sich aus dem
systemischen Denken der Okologischen Okonomie ab und bezieht sich auf die Verwoben-
heit einzelner gesellschaftlicher Funktionssysteme (z.B. Wirtschaft, Politik) mit dem Ge-
samtsystem ,,Umwelt“ (vgl. Seeber 2001, 99f.).
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(3) Wirtschafisethische Ansdtze: Weinbrenner (1997) und Piorkowsky (2007)
stellen eine Diskussion {iber ,,richtige* Werte bzw. Visionen nachhaltiger
Konsumformen in den Mittelpunkt ihrer wirtschaftsdidaktischen Konzep-
tionen zu Nachhaltigkeit. Nach Weinbrenner (1997) geht es um eine Kri-
tik der Basisannahme des 6konomischen Mainstreams, nach dem Knapp-
heit aus der Unendlichkeit menschlicher Bediirfnisse resultiert, und einer
Bildung, die sich am Ziel einer suffizienten'3 Lebensfiihrung orientiert. In
Piorkowskys (2007) Ansatz steht nicht die Kritik des bestehenden Wirt-
schaftssystems oder der Wirtschaftswissenschaften im Fokus, sondern Vi-
sionen fiir nachhaltige Konsumentinnen, wie z.B. ,,freiwillige Einfach-
heit®, ,,Liebe zur Natur* oder ,,intelligente Technik® (Piorkowsky 1996:
216ft.). Ein weiterer, vor allem berufspddagogisch ausgerichteter Zugang
stammt von Fischer (2007). Er bezieht sich auf Miiller-Christ (2001) und
kontrastiert eine erwerbswirtschaftliche, d. h. an der Gewinnmaximierung
orientierten mit einer haushaltswirtschaftlichen, d. h. am Nachhaltigkeits-
gedanken bzw. der Erhaltung der Ressourcenbasis orientierten Rationali-
tit. In Bildungsprozessen soll das Spannungsverhiltnis beider anhand
praktischer Probleme reflektiert werden.

Die vorliegende Arbeit schliefit an stoffkategoriale und paradigmatische
Ansitze an, da in ihr die Auseinandersetzung mit den Wissensbestinden der
relevanten Fachwissenschaften der Umweltokonomie und Okologischen
Okonomie eine wesentliche Rolle spielt. Sie geht in zwei Aspekten iiber die
bisherige Forschung hinaus: Wahrend sich ein GroBteil der bestehenden
Arbeiten darauf fokussiert Kernelemente 6konomischen Denkens als Inhalte
von Bildungsprozessen zu beschreiben, werden in dieser Arbeit auch Kont-
roversen in den Wirtschaftswissenschaften sowie Chancen und Grenzen von
Modellen aus diesen ausfiihrlich behandelt. Dadurch soll es Lernenden, im
Sinne einer economic literacy (vgl. Abschnitt 2.1), nicht nur ermdglicht wer-
den, fachwissenschaftliche Erkenntnisse zu erwerben, sondern auch zu re-
flektieren, inwieweit diese zur Losung von Problemen einer nachhaltigen
Entwicklung beitragen konnen. Eine umfassende Einordnung der Erkenntnis-
se aus der Umweltokonomie und Okologischen Okonomie findet sich bislang
vor allem bei Seeber (2001). Allerdings gab es in den 15 Jahren seit Erschei-
nen seiner Habilitationsschrift eine Reihe bedeutsamer Weiterentwicklungen
in beiden Denkschulen. Weiterhin werden in der vorliegenden Arbeit fach-
wissenschaftliche Kontroversen detaillierter betrachtet als bei Seeber.
Weiterhin liegen in der 6konomischen Bildung liegen bislang erst sehr
wenige empirische Arbeiten vor, die sich mit Nachhaltigkeitsthemen beschéf-
tigen. Zu diesen zdhlen Davies et al. (2002), die quantitativ Wissen britischer
Schiilerinnen zu wirtschaftspolitischen Fragestellungen erhoben und dabei

13 Unter Suffizienz wird eine (sozialvertrdgliche) Begrenzung auf ein 6kologisch vertrigliches
MafB verstanden (vgl. von Hauff & Kleine 2009: 38f.).

21



1 Einleitung

auch okologische Themen untersucht haben sowie Davies & Lundholm
(2012), die Vorstellungen von Lernenden zu der Frage erfasst haben, welche
Giter kostenlos zur Verfiigung gestellt werden sollten. Beide Untersuchun-
gen werden im Laufe der Arbeit noch genauer vorgestellt.

Aufgrund des Mangels einer den aktuellen Forschungsstand in den Fach-
wissenschaften aufgreifenden Beschreibung geeigneter Inhalte fiir die 6ko-
nomische Bildung zu Nachhaltigkeit sowie empirischer Untersuchungen (vgl.
Seeber & Birke 2011: 178) wurden folgende Forschungsfragen entwickelt:

(1) Welche Modelle aus den Bezugsdisziplinen der Umweltokonomie und
Okologischen Okonomie haben hohe Bedeutung in den Fachwissenschaf-
ten und sind zugleich anschlussfihig an relevante erziehungswissen-
schaftliche Forschung sowie curriculare Vorgaben? Was sind Bestandtei-
le dieser fachwissenschaftlichen Schliisselmodelle, die fiir eine 6konomi-
sche Allgemeinbildung bedeutsam sind?

(2) Welche unterschiedlichen Priakonzepte nutzen Studierende der 6konomi-
schen Bildung, wenn sie mit typischen, allgemein verstdndlich formulier-
ten Problemen aus der Fachwissenschaft konfrontiert werden?

(3) Wie konnen die Erkenntnisse tiber die fachlichen Modelle und Prikon-
zepte zur Planung von Seminaren genutzt werden?

1.3 Forschungsdesign und Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit orientiert sich an den zum Schluss des Vorabschnitts
erwihnten Forschungsfragen (vgl. Abbildung 1.1).

Der erste Teil der Arbeit beschéftigt sich mit der Auswahl und Aufarbei-
tung bedeutsamer Modelle aus den Wirtschaftswissenschaften (erste For-
schungsfrage, linker Kasten in Abbildung 1.1). Dadurch wird die 6konomi-
sche Bildung mit dem aktuellen Stand fachwissenschaftlicher Forschung
zusammengefithrt und es werden besonders relevante Inhalte in einer fur
Bildungsprozesse geeigneten Form beschrieben. Dafiir wird einleitend das
der Arbeit zugrunde liegende Verstindnis 6konomischer Bildung entwickelt
(vgl. Abschnitt 2.1). Anschliefend werden erziehungswissenschaftliche For-
schung sowie curriculare Vorgaben aufgearbeitet und zentrale Forschungsge-
biete der Okologischen Okonomie und Umweltokonomie identifiziert. Auf
dieser Grundlage werden zwei Schliisselmodelle der relevanten Bezugsdis-
ziplinen bestimmt, ndmlich die 6konomische Bewertung und das Manage-
ment von Okosystemdienstleistungen (OSD) und umweltpolitische Instru-
mente. Die dkonomische Bewertung von OSD zielt darauf, den Wert von
Natur fiir menschliches Wohlergehen sichtbar zu machen und in Entschei-
dungsprozesse einzubeziehen. Umweltpolitische Instrumente wie z.B. Ge-
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und Verbote, Steuern, Subventionen, der Emissionshandel oder Informati-
onskampagnen steuern wirtschaftliche Rahmenbedingungen. Sie sollen einen
wirksamen, kostengiinstigen und sozial gerechten Umweltschutz ermogli-
chen.

Abbildung 1.1: Uberblick tiber die Arbeit

ITHEORIE II EMPIRIE
Auswabhl zentraler Modelle Phénomenographischer
aus Literatur zu BNE, 6kon. Forschungsansatz
Bildung, Umweltokonomie Kapitel 5
und Okologischer
Okonomie
Kapitel 2
Okonomische
Bewertung von . Konzepte von
OSD und I ZUSAMMENFUHRUNG Studierenden der
umweltpolitische okonomischen
Instrumente Fachdidaktische Implikationen Bildung
Kapitel 3 und 4 Kapitel 8 Kapitel 6 und 7

Quelle: Eigene Darstellung

In den Kapiteln 3 und 4 werden die beiden identifizierten Modelle inhaltlich
entsprechend der Anforderungen des Literacy-Ansatzes (vgl. Abschnitt 2.1
sowie Prenzel et al. 2001: 195) detailliert aufgearbeitet. Dies beinhaltet so-
wohl eine didaktisch ausgerichtete Auseinandersetzung mit fachwissen-
schaftlich relevanten Begriffen, Modellen, Frageformen, Denkweisen und
Methoden (vgl. ebd.) als auch eine Beurteilung der Erkenntnisse anhand
6konomischer, 6kologischer, sozialer, politischer und ethischer Kriterien.
Dabei werden durchgingig Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Erkennt-
nisse aus der Okologischen Okonomie und Umweltskonomie beschrieben, es
wird analysiert, wie das wirtschaftliche System und wirtschaftliche Entschei-
dungen mithilfe von Erkenntnissen aus den Fachwissenschaften gestaltet
werden konnen und es werden die ethische und verhaltens6konomisch orien-
tierte Kritik an beiden Modellen gepriift.

Im zweiten Teil der Arbeit (rechter Kasten in Abbildung 1.1) werden
Prakonzepte, d. h. Vorstellungen, die bei Lernenden vor einem Bildungspro-
zess bestehen, zu Phdnomenen'# erforscht, die anhand der beiden ausgewdhl-
ten fachlichen Modelle (6konomische Bewertung von OSD und umweltpoli-

14 Fiir den in dieser Arbeit genutzten Phdnomenbegriff, vgl. Darstellungspunkt 5.2.3.
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tische Instrumente) bearbeitet werden kénnen. Die Erforschung von Prikon-
zepten ist ein verbreitetes Vorgehen in der Fachdidaktik (vgl. Vosniadou
2010, 2013) und eine Form der fachdidaktischen Grundlagenforschung (vgl.
Birke & Seeber 2011: 62). Ausgangspunkt ist die Beobachtung, dass es im
Unterricht oft nur unzureichend gelingt, Lernende zu komplexen, fachwis-
senschaftlich angemessenen Verstdndnisse hinzufiihren. Vielmehr nutzen
Lernende hdufig auch nach einem Lernprozess noch die urspriinglich bei
ihnen vorhandenen Konzepte. Um spezifische Lernhiirden zu bestimmen und
um erfolgreiche Lernprozesse zu gestalten, die einen konzeptuellen Wandel
ermoglichen, ist die Auseinandersetzung mit den Vorstellungen der Lernen-
den von hoher Bedeutung (vgl. Birke 2013: 95ff.). Innerhalb der Forschung
zu Prikonzepten haben sich eine Reihe unterschiedlicher Forschungsansitze
entwickelt, die sich insbesondere in ihren Annahmen beziiglich des Verhilt-
nisses von Priakonzepten zu fachlichen Modellen unterscheiden (vgl. ebd.
sowie di Sessa 2008). Einer davon ist der phanomenographische Ansatz. Sein
Ziel ist es, unterschiedliche Erlebensweisen in einer Gruppe von Befragten zu
einem Phdnomen zu erfassen. Er hat in der Wirtschaftsdidaktik in den letzten
Jahren starke Verbreitung gefunden (vgl. Darstellungspunkt 5.1.1) und wurde
in dieser Arbeit aus zwei Griinden gewéhlt. Erstens geht er ausschlieflich
von den Erlebensweisen der Lernenden aus und es werden keine Riickschliis-
se auf die Qualitdt ihrer mentalen Repridsentationen gezogen (vgl. Birke
2013: 92, Marton & Pang 2008: 541ff.). Der Vorzug des phinomenographi-
schen Ansatzes ist somit, dass er ohne ,,spekulative Vorannahmen {iber Ler-
nen“ (Murmann 2002: 81) auskommt. Zweitens werden in vielen phéno-
menographischen Arbeiten Prikonzepte zu fachwissenschaftlichen Modellen
in Beziehung gesetzt. Ebendieses wird auch in der vorliegenden Arbeit ange-
strebt. Dabei stehen in der vorliegenden Arbeit Lehramtsstudierende als Ler-
nende im Fokus, weil die in der Arbeit ausgewdhlten Modelle in der hier
gewidhlten Form fiir die Fachdidaktik noch nicht aufbereitet worden sind.
Entsprechend wird davon ausgegangen, dass zunidchst angehende Lehrerin-
nen die komplexen fachlichen Modelle selbst erlernen, bevor sie das erwor-
bene Wissen an Schiilerinnen weitergeben konnen.

Nach einer Beschreibung des phanomenographischen Forschungsansatzes
(vgl. Abschnitt 5.1) werden in den Abschnitten 5.2-5.4 die Untersuchungs-
gruppe, die Datenerhebung und -analyse beschrieben. Insgesamt sind 16
Gruppendiskussionen mit 69 Studierenden der 6konomischen Bildung durch-
gefithrt worden. Die Gruppen hatten unterschiedliche Vorkenntnisse und
Vorerfahrungen mit 6konomischen und nachhaltigkeitsbezogenen Fragestel-
lungen. In den Diskussionen sind die Lehramtsstudierenden aufgefordert
worden, Losungsvorschlidge zu unterschiedlichen 6konomischen Nachhaltig-
keitsproblemen zu entwickeln.

In den beiden anschlieBenden Kapiteln werden Lernendenvorstellungen
analysiert, die in Beziehung zu den fachlichen Modellen stehen (zweite For-
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schungsfrage). In Kapitel 6 werden Vorstellungen der Lernenden zum Phéi-
nomen des Umgangs mit Okosystemen, die auf unterschiedliche Weise ge-
nutzt werden konnen (z.B. die Nutzung einer Freifliche in einer Stadt als
Park oder als Bauland), beschrieben. Im Kapitel 7 geht es um das Phianomen
der umweltpolitischen MaBBnahmen und ihrer Bewertung. Es werden jeweils
Ergebnisriume'> aus den Konzepten der Lernenden gebildet und diese wer-
den mit fachwissenschaftlichen Modellen verglichen. Dadurch kann ein brei-
tes Spektrum an Lernvoraussetzungen und —hiirden bei den Befragten identi-
fiziert werden.

Im Kapitel 8 werden Ergebnisse aus den vorherigen Kapiteln zusammen-
gefithrt und Vorschliage fiir die Gestaltung von Seminaren mit Studierenden
der 6konomischen Bildung gemacht (dritte Forschungsfrage, mittlerer Kasten
in Abbildung 1.1). Diese kniipfen am Vorwissen der Lernenden an und es
wird angestrebt, diesen ein dem Literacy-Ansatz entsprechendes kritisches
Versténdnis beider fachwissenschaftlicher Modelle zu erméglichen. In die-
sem abschlieBenden Kapitel wird zunichst die Arbeit bis dahin zusammen-
gefasst. AnschlieBend werden fachdidaktische Implikationen abgeleitet. Die-
se beinhalteten eine Bestimmung von kritischen Aspekten (vgl. Marton 2015:
117), Lernzielen bzw. spezifischer Kompetenzen sowie von Umsetzungsvor-
schldagen fiir Seminarsequenzen, die sich an zentralen Erkenntnissen der
phédnomenographischen Lehr-Lernforschung (z.B. Einsatz gezielter Variatio-
nen) orientieren. SchlieBlich wird ein kurzer Ausblick auf weitere For-
schungsmoglichkeiten gegeben.

15 Zum Konzept des Ergebnisraums (,outcome space’) vgl. Punkt 5.1.2.
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2 Identifikation zentraler Modelle fiir die 6kono-
mische Bildung aus der Nachhaltigkeits6konomik

Eine Herausforderung bei der Gestaltung von Bildungsprozessen ist die Be-
stimmung geeigneter Inhalte. Ein verbreitetes Kriterium um solche auszu-
wihlen ist die Exemplaritit. Darunter versteht Klafki, dass ,,Schiilerinnen
und Schiiler sich jeweils an wenigen [...] Beispielen das Verstindnis verall-
gemeinerbarer Prinzipien, Einsichten, GesetzmifBigkeiten und Zusammen-
hinge erarbeiten” (1993: 32). Entsprechend soll an allgemeinbildenden Insti-
tutionen nicht angestrebt werden, vollstindig in alle Bereiche eines Fachs
einzufiihren. Vielmehr soll eine begrenzte Zahl ausgewéhlter Beispiele auf
eine Weise behandelt werden, mit der Lernenden eine grole Gruppe struk-
turgleicher oder dhnlich strukturierter Einzelphdnomene und -probleme zu-
ginglich und losbar wird (vgl. Klafki 2007: 144f.). Nach Klafki sind als
exemplarische Inhalte besonders solche geeignet, die sich mit Schliisselprob-
lemen!® befassen und die fiir die im Fach typische Erkenntnisgewinnung
stehen.

Mit diesem Kapitel soll ein Beitrag zur Bestimmung exemplarischer Be-
standteile eines Bildungsvorhabens zugunsten einer 6konomischen Perspek-
tive auf nachhaltige Entwicklung geleistet werden. Damit wird zum einen
eine Antwort auf die erste Forschungsfrage gegeben, die sich darauf bezieht,
welche zentralen Uberlegungen aus der Fachwissenschaft Inhalt einer 6ko-
nomischen Bildung zu Nachhaltigkeit sein sollten. Zum anderen werden
fachwissenschaftliche Modelle ausgewéhlt, die in der empirischen Untersu-
chung ins Verhiltnis zu den Prikonzepten der Lernenden gesetzt werden.
Wihrend in diesem Kapitel die Entwicklung von Kriterien flir geeignete
Modelle und schlieflich die Auswahl der Modelle im Mittelpunkt steht, wer-
den die fiir 6konomische Bildungsprozesse wesentlichen Elemente der Mo-
delle in den folgenden beiden Kapiteln detailliert erarbeitet.

Im Folgenden wird zunichst das dieser Arbeit zugrundeliegende Ver-
stindnis 6konomischer Bildung erldutert und begriindet. Anschlieend wer-
den Anforderungen fiir Inhalte einer 6konomischen Bildung zu nachhaltiger

16  Zu den Schliisselproblemen unserer Zeit zahlt Klafki unter anderem die Friedensproblema-
tik, die Umweltfrage, das Generationenverhéltnis, Moglichkeiten und Gefahren des techni-
schen und 6konomischen Fortschritts, den Freiheitsspielraum und Mitbestimmungsan-
spruch einzelner und sozialer Gruppen, Arbeit und Arbeitslosigkeit, soziale Ungleichheit
und Skonomisch-gesellschaftliche Machtpositionen, Mehrheiten und Minderheiten, Ge-
schlechterverhiltnisse, entwickelte und Entwicklungslidnder, Deutsche und Ausldnder in
Deutschland (vgl. 2007, 154).
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Entwicklung formuliert. Dafiir werden zum einen Kompetenzmodelle aus
Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (BNE) aufgearbeitet, zum anderen
werden aus der 6konomischen Bildung jeweils ein Modell von Bildungsstan-
dards fiir die Lehrerinnen- und Schulbildung sowie verschiedene Curricula
genutzt. Damit soll herausgearbeitet werden, was zentrale Begriffe und
Denkweisen der 6konomischen Bildung sind, wie werteorientierte Themen in
der 6konomischen Bildung behandelt werden konnen und welche Beziige zu
Nachhaltigkeit in den Dokumenten hergestellt werden. Dabei werden fortlau-
fend Beziige zur Wirtschaftsdidaktik hergestellt.

Im vierten Abschnitt wird analysiert, welche Modelle in der aktuellen
fachwissenschaftlichen Diskussion starke Verbreitung finden, sodass Ler-
nende darauf angewiesen sind sie zu kennen, um Grundziige der Fachliteratur
rezipieren zu kénnen.

AbschlieBend werden die Erkenntnisse zusammengefiihrt und die fir die
Arbeit zentralen Modelle ausgewaihlt.

2.1 Zielsetzung 6konomischer Bildung und Economic
Literacy

Seeber et al. (2012: 69ff.) argumentieren {iberzeugend, dass sich die Doméine
der okonomischen Bildung nicht iiber den Gegenstandsbereich Wirtschaft
bestimmen lisst, weil sich andere sozialwissenschaftliche Doménen mit dem-
selben Gegenstand auseinandersetzen. Demgegeniiber ist es die Perspektive
der Okonomie, die es ermoglicht, 6konomische Bildung eindeutig von ande-
ren Doméinen abzugrenzen. Sie zeichnet sich durch einen rationalen Umgang
mit knappen Mitteln und einem klaren Bezug zu den Vorgehensweisen in den
Wirtschaftswissenschaften aus (vgl. ebd.). Um genauer zu bestimmen, was
den spezifisch 6konomischen Blick auf nachhaltige Entwicklung ausmacht
und wie ein Rahmen bestimmt werden kann, um diesen in Bildungsprozessen
zuginglich zu machen, bietet es sich an, mit dem Literacy-Ansatz'7 zu arbei-
ten.!8 Dieser ermdglicht es, den fiir Bildungsprozesse relevanten inhaltlichen

17 Das Verstidndnis von Literacy in den Bildungswissenschaften hat nur noch wenig mit der
wortlichen Bedeutung, also der Fahigkeit lesen und schreiben zu kénnen, zu tun. Der Be-
deutungsgehalt hat sich ,,in Richtung auf ,gebildet sein’ erweitert” (Prenzel et al. 2001,
195).

18 In der Wirtschaftsdidaktik lassen sich mindestens drei unterschiedliche Verstandnisse fiir
Economic Literacy unterscheiden (vgl. Asmussen & Léw Beer 2012: 5). In einem ersten
wird Economic Literacy weitgehend mit Financial Literacy gleichgesetzt und beschreibt
eine grundlegende finanzielle Bildung, die sich etwa in einem fiir den Verbraucher niitzli-
chen Kreditverstindnis ausdriickt (vgl. fiir einen Uberblick Jappelli 2010). Im zweiten wird
Economic Literacy als Befédhigung verstanden, 6konomische Basismodelle und Denkwei-
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Kern einer Fachwissenschaft zu bestimmen. Hier wird sich dabei auf ein
Literacy-Verstindnis konzentriert, das mit dimensionierenden Analysen
arbeitet (vgl. Prenzel et al. 2001), weil dieses in den groB3en internationalen
Vergleichsstudien der Bildungsforschung (PISA, TIMSS und IGLU) ver-
wendet wurde und anschlussfihig an zentrale Ansédtze der deutschen Wirt-
schaftsdidaktik wie z.B. die wirtschaftskategorialen Anséitze von Dauenhauer
(2001) und Kruber (1997) oder dem Kompetenzmodell von Retzmann et al.
(2010) ist. Ahnlich wie bei den originir wirtschaftsdidaktischen Ansitzen
zielt der Literacy-Ansatz darauf, die individuelle und gesellschaftliche Teil-
habe an einer durch das Okonomische gepriagten Welt mittels einer kritischen
und zugleich tiefgehenden Auseinandersetzung mit den Wirtschaftswissen-
schaften (vgl. Low Beer & Asmussen 2014: 388) zu ermdglichen. Dafiir
sollten 6konomische Lehr-Lernsettings die fiir eine gemeinsame Konstrukti-
on einer Sache notwendigen und hilfreichen Termini zugidnglich machen.
Dabei miissen etwa Unterschiede zwischen dem Alltagsverstindnis und einer
wissenschaftlichen Definition von Begriffen herausgestellt werden. Auf der
nichsten Ebene miissen diese Begriffe in einen systematischen Zusammen-
hang gebracht werden. Um das Verhiltnis der Begriffe zu klidren, stehen
wirtschaftswissenschaftliche Modelle!® wie beispiclsweise die Kosten-
Nutzenrechnung im Fokus. Auf einer weiteren Ebene liegt die Auseinander-
setzung mit Fragehaltungen, Denkweisen und Methoden der Wirtschaftswis-
senschaften.

Zunichst zu den Fragehaltungen: In diesem Zusammenhang soll ein Ver-
stindnis dafiir angebahnt werden, zu welchen Fragen wirtschaftswissen-
schaftliche Ergebnisse einen Beitrag leisten konnen. Dariiber hinaus soll
Bildung einen Einblick in die Denkweisen der Wirtschaftswissenschaften
erlauben. Grundsitzlich steht dabei der effiziente Umgang mit knappen Mit-
teln im Fokus (vgl. Retzmann et al. 2010: 17). Damit verbunden ist auch die
Frage der Methoden in den Wirtschaftswissenschaften. Ein zentraler Aspekt
ist dabei die 6konomische Modellbildung. Auf der letzten Ebene der 6kono-
mischen Lehr-Lernangebote steht die Rolle der Wirtschaftswissenschaften in

sen wie z.B. Kosten-Nutzen-Kalkiile zu verstehen (vgl. Council for Economic Education
2010, Salemi 2005). Zum dritten wird Economic Literacy als zu testendes Wissen iiber Ba-
sismodelle der Wirtschaftswissenschaften konzeptualisiert (vgl. Beck & Krumm 1998).
Insbesondere aufgrund der mangelnden Verkniipfung zu gesellschaftlichen Fragen und
Problemstellungen sind diese drei vorliegenden Verstindnisse von Economic Literacy fiir
das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit unzureichend. Daher wird im Folgenden auf das wei-
ter ausgearbeitete Modell der Scientific Literacy aus der Didaktik der Naturwissenschaften
zuriickgegriffen.

19  Aus Griinden der einfacheren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit der Begriff des Modells
genutzt, wenn ein Bezug zu der Fachwissenschaft hergestellt wird. Der Begriff des Kon-
zeptes bezieht sich dagegen auf Vorstellungen der Lernenden. Unter einem Modell wird ein
vereinfachtes, auf bestimmten Annahmen beruhendes Abbild der Realitit verstanden (vgl.
Beck & Krumm 1998). Der Konzeptbegriff wird im Sinne der Phinomenographie ge-
braucht (vgl. Punkt 5.1.2).
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sozialen Zusammenhéingen. Hier geht es darum, zu erarbeiten, welche Hand-
lungs-, Einfluss- und Gestaltungsmoglichkeiten durch wirtschaftswissen-
schaftliches Denken entstehen und inwieweit diese mit gesellschaftlichen
Zielen zu vereinbaren sind (vgl. Asmussen & Low Beer 2012: 6). Zusitzlich
soll die Herangehensweise der Okonomie von der anderer Fécher unterschie-
den werden. Vor allem in der letzten Anforderung sind Unterschiede zwi-
schen der Didaktik der Naturwissenschaften und der Okonomie zu machen.
SchlieBlich hangen wirtschaftliche Zusammenhinge in stirkerem Ausmal
von der menschlichen Ausgestaltung des politischen und wirtschaftlichen
Systems sowie der individuellen Entscheidungen ab als dies in der Natur
gegeben ist. Abbildung 2.1 fasst die Uberlegungen zum Literacy-Ansatz
zusammen.

Abbildung 2.1: Economic Literacy

Okonomische Bildung

Ziel Partizipation im 6konomischen Kontext

Kenntnisse tiber:
l.  Begnfte der Wirtschaftswissenschaften

2. Modelle der Wirtschaftswissenschaften
Anforderungen

Frageformen, Denkweisen und Methoden
der Wirtschaftswissenschatten

4. die Rolle der Wirtschaftswissenschaften
in der Gesellschaft

Quelle: Eigene Darstellung auf der Basis von Prenzel et al. 2001, 195

Ahnlich wie beim kategorialen Ansatz von Kruber (1997)2 zielt das Lite-
racy-Modell nicht darauf, primir gute Fachwissenschaftlerinnen herauszubil-

20 Kruber beschreibt 13 ,,Grundprinzipien und —strukturen (Stoftkategorien), die , Wirtschaft’
kennzeichnen (1997, 66). Dazu zdhlen z.B. in den Wirtschaftswissenschaften verbreitete
Begriffe und Modelle wie die Knappheit von Ressourcen, Nutzen-Kosten-Uberlegungen,
Zielkonflikte, Instabilititen, aber auch soziale Ungleichheit, 6kologische Probleme, die Er-
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den. Vielmehr geht es darum, sowohl durch die vertiefte Auseinandersetzung
mit fachwissenschaftlichen Erkenntnissen als auch durch die Einbeziehung
politischer und ethischer Uberlegungen den spezifisch skonomischen Beitrag
zur Allgemeinbildung zu formulieren bzw. darum Menschen darin zu unter-
stiitzen, sich als reflektierte Biirger (vgl. OECD 2016: 20) einbringen zu
konnen. Der Vorzug der Verwendung des Literacy-Ansatzes fiir diese Arbeit
liegen in der Klarheit der oben benannten Anforderungen, die eine Kriterien
geleitete Bestimmung davon ermdoglichen, wie ein fachwissenschaftlicher
Inhalt aufbereitet werden kann, damit er zu einem bildungsrelevanten Stoff
wird. Ein weiterer Vorteil ist die Anschlussfahigkeit der Wirtschaftsdidaktik
an Erkenntnisse aus anderen Fachdidaktiken. Dadurch kann beispielsweise
tberpriift werden, ob Modelle zum Erlernen von Scientific Literacy, die sich
in der Naturwissenschaftsdidaktik als wirksam herausgestellt haben (vgl. z.
B. Bybee 1997: 167-186), auch in der Vermittlung wirtschaftlicher Zusam-
menhinge erfolgversprechend sind.

Eine Herausforderung fiir diese Arbeit ergibt sich daraus, dass es wissen-
schaftlich noch duBerst umstritten ist, was Nachhaltigkeitsokonomik umfasst
(vgl. die Debatte zwischen Bartelmus 2010, Baumgirtner & Quaas 2010a, b
und van den Bergh 2010). Verschiedene Denkschulen innerhalb der Wirt-
schaftswissenschaften formulieren dabei jeweils eigene Nachhaltigkeitsdefi-
nitionen. In dieser Arbeit wird sich auf die beiden besonders verbreiteten
Denkschulen der Umweltokonomie und Okologischen Okonomie fokussiert.
Beide werden in Abschnitt 2.4 niher erldutert. In erster Anndherung besteht
der Unterschied zwischen beiden darin, dass Nachhaltigkeit fiir die Um-
weltokonomie in einem im Zeitverlauf nicht-abnehmenden Nutzen fiir die
Gesellschaft besteht. Natiirliche und menschengemachte Giiter werden dabei
als weitgehend substituierbar angenommen. Fiir die Okologische Okonomie
sind beide dagegen weitgehend Komplimente; Nachhaltigkeit in seiner 6ko-
logischen Dimension wird vornehmlich als Erhalt der natiirlichen Ressourcen
und Senken verstanden. Um dem in der Einleitung formulierten Anspruch auf
Kontroversitit Rechnung zu tragen, werden beide Denkschulen in dieser
Arbeit gleichermaBlen beriicksichtigt. Entsprechend wird sich auf die Um-
weltokonomie und Okologische Okonomie bezogen, wenn die Begriffe ,,Be-
zugswissenschaften oder ,(relevante) Fachwissenschaft(en) verwendet
werden.

fordernis staatlicher Eingriffe und die Verkniipfung wirtschaftspolitischer Entscheidungen
mit Werten, die Teil politischer Auseinandersetzung sind. Im Ansatz von Kruber sind Ka-
tegorien, die sich wirtschaftswissenschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Uberle-
gungen ergeben, bereits verschrinkt, wihrend sie bei Dauenhauer (2001) getrennt vonei-
nander aufgefiihrt werden.
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2.2 Kompetenzmodelle einer Bildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung

Im Folgenden werden zunédchst der Nachhaltigkeitsbegriff sowie die Veran-
kerung von BNE im deutschen Bildungssystem anhand ihrer geschichtlichen
Entwicklung kurz dargestellt. AnschlieBend werden Kompetenzmodelle einer
BNE vorgestellt und aus ihnen Konsequenzen fiir die Auswahl geeigneter
fachlicher Modelle zur Gestaltung 6konomischer Bildungsprozesse gezogen.

Die erstmalige Verwendung des Begriffs der Nachhaltigkeit im Sinne ei-
nes langfristig angelegten, verantwortungsbewussten Umgangs mit Ressour-
cen ist im Deutschen in der Silvicultura oeconomica des Oberberghauptmann
Hans Carl von Carlowitz im Jahre 1713 nachgewiesen (vgl. Grober 2002).
Carlowitz unterbreitete dort Vorschlige fiir ,eine immerwdhrende
Holtz=Nutzung® (Untertitel des Buches, vgl. ebd., 120). Zentral ist dabei eine
Sozialethik, nach der Nahrung und Unterhalt jedem — und damit sind auch
Arme und die nachfolgende Generationen gemeint — zusteht (vgl. ebd., 121).

Diese Zielorientierung von Nachhaltigkeit ist im Wesentlichen erhalten
und auf andere Bereiche als die Forstwirtschaft ausgedehnt worden. Mit der
Etablierung von Nachhaltigkeit als Leitbild (vgl. Konferenz der Vereinten
Nationen fiir Umwelt und Entwicklung 1992) wurde international insbeson-
dere angestrebt, okologische und entwicklungspolitische bzw. soziale Dis-
kussionen zusammenzubringen. Einen Minimalkonsens bildet dabei die in
der Einleitung zitierte Definition von Nachhaltigkeit aus dem Brundtland-
Bericht.

Die Bedeutung von Bildung fiir den Transformationsprozess wurde neben
der Agenda 21 (vgl. Einleitung) durch die Ausrufung einer Weltdekade ,,Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung® fiir die Jahre 2005-2014 durch die
Generalversammlung der Vereinten Nationen (2002) herausgestellt.

In Deutschland wurde BNE durch Beschliisse vom Bundestag, der Kul-
tusministerkonferenz  (KMK) und durch Lénderparlamente (vgl.
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2002, 2009, Deutscher
Bundestag 2000: 2004, 2005, 2013, KMK 2007), durch die Férderung von
Programmen wie der Bund-Linder-Kommission 21 (vgl. de Haan &
Harenberg 1999) sowie dem Folgeprogramm Transfer 2121 verankert und
findet sich auch in vielen Lehrpldnen und Curricula wider (vgl. Bormann &
de Haan 2008: 28).

21 Das mit 13 Millionen Euro ausgestattete BLK-Programm 21 wurde von 1999 bis 2004 von
der Bundesregierung und 14 Bundeslidndern durchgefiihrt. Ziel war es, Beispielsmodelle im
Sinne von BNE fiir Schulen zu entwickeln und zu erproben (vgl. de Haan & Harenberg
1999). Von 2004 bis 2008 schloss das Programm Transfer 21 mit dem Ziel an, die Erkennt-
nisse aus dem BLK 21 in die Breite zu tragen. An dem Programm waren ca. 12 Prozent der
Schulen in Deutschland beteiligt (vgl. de Haan 2008).
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In erster Ndherung ldsst sich das Ziel von BNE damit umschreiben ,,Men-
schen [zu] ermutigen und [zu] befdhigen, sich an der Gestaltung der Gegen-
wart und Zukunft verantwortlich zu beteiligen* (Stoltenberg 2009: 25). Diese
Zielbestimmung impliziert zunichst, dass der Anspruch von Bildung sich
nicht auf ein Verstehen oder Bewiltigen von Herausforderungen des eigenen
und des gesellschaftlichen Lebens beschriankt, sondern sie dazu beitragen
sollte, dass Lernende eine den Bediirfnissen von Mensch und Umwelt ver-
tragliche Welt gestalten konnen. In den Bildungswissenschaften gibt es ver-
schiedene Ansitze, wie dieser hohe Anspruch ausgestaltet und umgesetzt
werden kann. Starke Verbreitung haben dabei Kompetenzmodelle gefunden.
Unter Kompetenzen werden allgemein ,,die bei Individuen verfiigbaren oder
durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu losen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitiona-
len [der willentlichen Steuerung unterliegenden; Anm. DLB] und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situati-
onen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu konnen® (Weinert 2001:
27f.) verstanden. Entsprechend werden durch Kompetenzmodelle einer BNE
Féhigkeiten und Bereitschaften beschrieben, die benétigt werden, um Prob-
leme einer nicht-nachhaltigen Entwicklung verstehen und 16sen zu kénnen.

Im Folgenden wird sich auf die Bereiche Wissen und Einstellungen kon-
zentriert, da einerseits das Erlernen von fachlichen Modellen aus den Wirt-
schaftswissenschaften, wie sie in diesem Kapitel ausgewahlt werden, primér
helfen kénnen, kognitive Fahigkeiten zu schulen, und andererseits sich viele
Kompetenzmodelle auf diese Bereiche konzentrieren. Wiek, Withycombe &
Redman (2011) haben verschiedene Kompetenzmodelle?? aus BNE zusam-
mengefithrt. In ihrem Modell konzentrieren sie sich auf Kompetenzen, die
spezifisch auf Probleme einer nachhaltigen Entwicklung ausgerichtet sind.
Dadurch findet beispielsweise die in vielen Ansédtzen erwartete Fahigkeit
zum kritischen Denken keine explizite Erwihnung.?3 Insgesamt benennen
Wiek, Withycombe & Redman fiinf Kompetenzen, die zusammen einen
Rahmen bilden, der befihigen soll, Probleme aus dem Bereich Nachhaltigkeit
zu 16sen. Sie umfassen zur Problemerfassung und -beschreibung die Kompe-
tenz zum systemischen Denken und zur Antizipation, die normative Kompe-
tenz, mit der Zustdnde und Visionen bewertet werden, sowie die strategische
Kompetenz zur Entwicklung und Umsetzung von Nachhaltigkeitsstrategien.
Quer zu diesen liegt die interpersonale Kompetenz. Die einzelnen Kompeten-
zen werden im Folgenden niher dargestellt und begriindet. AnschlieBend

22 Aus dem deutschsprachigen Kontext wird dabei insbesondere das Modell der Gestaltungs-
kompetenz nach de Haan (2007) einbezogen.

23 Selbstkritisch fithren die Autorinnen an, dass empirisch nur unzureichend gepriift ist, ob die
bestehenden Kompetenzmodelle tatsdchlich dazu beitragen konnen, die von ihnen ange-
strebten Wirkung zur Losung von wissenschaftlichen oder praktischen Problemen aus dem
Bereich Nachhaltigkeit zu ermoglichen.
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werden aus den Kompetenzanforderungen Konsequenzen fiir die Auswahl
von Modellen in dieser Arbeit abgleitet.

Kompetenz zum systemischen Denken

Die Kompetenz zum systemischen Denken beinhaltet die Fahigkeit, Proble-
me nachhaltiger Entwicklung in komplexen Systemen iiber verschiedene
Doménen (z.B. Gesellschaft, Umwelt, Wirtschaft) und unterschiedliche Kon-
texte (lokal, global) hinweg zu denken und dabei Wechselwirkungen und
Unsicherheiten einzubeziehen (vgl. Tilbury & Wortman 2004: 81, Wiek,
Withycombe & Redman 2011: 206).

Lernende sollen in die Lage versetzt werden soziale, politische, wirt-
schaftliche und 6kologische Systeme zu beschreiben und mithilfe von quali-
tativen und quantitativen Daten Schliisselprobleme der Nachhaltigkeit zu
analysieren und zu modellieren.

Die Aufnahme einer Fihigkeit zum systemischen Denken in das Kompe-
tenzkonzept ldsst sich da-durch rechtfertigen, dass im Nachhaltigkeitsver-
stindnis soziale, politische, wirtschaftliche und o6kologische Systeme als
gekoppelt verstanden werden und nach integrierten Losungsvorschligen
gesucht wird. Die Einbeziehung von Unsicherheiten hat dabei eine herausra-
gende Bedeutung, weil Nachhaltigkeitsprobleme es erforderlich machen,
Entscheidungen trotz unzureichender Kenntnisse tiber 6kologische und sozia-
le Prozesse zu treffen.

Fiir die Auswahl geeigneter Modelle flir eine 6konomische Bildung zu
Nachhaltigkeit lassen sich aus der Kompetenz zum systemischen Denken
folgende Anforderungen ableiten. Die Modelle sollten

= offen sein fiir die Erkenntnisse anderer Wissenschaften, z.B. in Form
einer Integration naturwissenschaftlicher Erkenntnisse in Gkonomische
Modelle;

= vyon einem multidimensionalen Wohlfahrtverstindnis ausgehen;

= s ermOglichen, wirtschaftliche Maflnahmen oder Entscheidungen anhand
unterschiedlicher gesellschaftlicher Ziele (z.B. 6kologisch tragfihigen
GesamtgroBe, Gerechtigkeit und Effizienz) zu beurteilen.

Kompetenz zur Antizipation

Die Kompetenz zur Antizipation beinhaltet die Fahigkeit, Zukunft in ihren
zentralen Bestandteilen, Strukturen und Dynamiken zu verstehen, unter-
schiedliche Szenarien entwickeln zu konnen und dabei einen angemessenen
Umgang mit dem Denken in langen Zeitrdumen, oft in Verbindung mit Unsi-
cherheiten, zu finden (vgl. Wiek, Withycombe & Redman 2011: 206ff.).
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Die Bedeutung dieser Fertigkeit ldsst sich damit begriinden, dass Nach-
haltigkeit eine Zukunftsorientierung impliziert. Dies wird insbesondere durch
den Gerechtigkeitsanspruch gegeniiber den Bediirfnissen zukiinftiger Genera-
tionen deutlich (vgl. Gibson 2006).

Aus der Anforderung einer Kompetenz zur Antizipation wird fiir diese
Arbeit abgeleitet, dass in der 6konomischen Bildung die voraussichtlichen
oder vermuteten Folgen von Handlungsalternativen unter Beriicksichtigung
von Zeit, Unsicherheit (z.B. Schadenswahrscheinlichkeiten oder Unwissen)
und Irreversibilitdten beurteilt werden sollten (vgl. Retzmann et al. 2010: 35).
Entsprechend sollten Inhalte ausgew#hlt werden, die eine Schulung dieser
Fihigkeit ermdglichen. Dafiir bietet es sich an, sich mit dem fiir die Okono-
mik so zentralen Modell der Diskontierung sowie den unterschiedlichen
Risikobegriffen (vgl. Knight 1971) auseinanderzusetzen.

Normative Kompetenz

Unter normativer Kompetenz wird die Fiahigkeit verstanden, Werte, Prinzi-
pien und Ziele der Nachhaltigkeit zu kennen sowie anwenden und verhandeln
zu konnen. Lernende sollten in die Lage versetzt werden, aktuelle Zustinde
von sozialen, 6konomischen und &kologischen Systemen fiir gegenwirtig
(intragenerationell) und zukiinftig lebende Menschen (intergenerationell) zu
bewerten sowie Visionen fiir die Zukunft entwerfen zu kénnen (vgl. Tilbury
& Wortman 2004: 16ff., United Nations Economic Commission for Europe
2011: 17). Dabei sollen 6kologische, 6konomische und soziale Werte in ihren
Beziehungen zueinander und im Verhéltnis zu menschlichen Wiinschen und
Interessen untersucht werden (vgl. Scott 2003: 120-132).

Innerhalb der wissenschaftlichen Diskussion um Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung gibt es unterschiedliche Auffassungen dariiber, inwie-
weit die Vermittlung von Werten Anspruch von Bildungsprozessen sein
sollte. Dabei wird meist eine Werteindoktrinierung abgelehnt, da dies eine
iiberzogene und nicht zielfiihrende ,,Verzweckung® von Bildung sei. Zuriick-
gewiesen werden ebenfalls Versuche Bildung wertfrei zu gestalten, da davon
ausgegangen wird, dass sie immer mit menschlichen Werten zusammenhén-
ge. Es wird also vielmehr eine Mittelposition zwischen beiden Extremen
gesucht (vgl. Barth & Michelsen 2013: 107). De Haan (2008) 16st dies bei-
spielsweise durch die Forderung, dass Bildungsprozesse so angelegt sein
miissten, dass die Moglichkeit vorhanden sei, ,,Empathie und Solidaritét fiir
Benachteiligte” (de Haan 2008, 35) ausiiben zu konnen. In welchem Ausmal
davon Gebrauch gemacht wird, bleibt dabei aber dem oder der Einzelnen
selbst tiberlassen.

Nachhaltigkeit ist ein normatives Leitbild. Aus diesem lédsst sich unmit-
telbar die Notwendigkeit normativer Kompetenz begriinden. Fiir die 6kono-
mische Bildung ldsst sich daraus die Anforderung formulieren, Inhalte zu
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wihlen, bei denen typisch 6konomische Bewertungskriterien vorkommen,
und diese so aufzubereiten, dass auch die Kriterien selbst zur Diskussion
gestellt werden.

Strategische Kompetenz

Unter strategischer Kompetenz wird die Fahigkeit verstanden, Praktiken,
Strukturen und Dynamiken mit Bezug zu Nachhaltigkeit entwickeln und
umsetzen zu konnen. Dafiir gilt es Wechselwirkungen mit anderen Systemen,
Begrenzungen sowie die strukturellen Abhidngigkeiten {iber Kriterien wie
Umsetzbarkeit, Effektivitit und Effizienz zu verstehen (vgl. Wiek,
Withycombe & Redman 2011: 209).

Ziel ist es, Nachhaltigkeitsideen zu testen und dabei auch Widerspriiche
in nachhaltigen Lebensmodellen aufzudecken (vgl. Vare & Scott 2007: 194).
Nachhaltigkeit selbst wird dabei nicht als ein feststehender Begriff, sondern
als sozialer Lernprozess verstanden, innerhalb dessen sich Menschen darauf
verstindigen, wie das Leitbild der Nachhaltigkeit umgesetzt werden kann
(vgl. Foster 2002). In Bildungsprozessen sollen deshalb Handlungsméoglich-
keiten fiir Einzelne und die Sozietit aufgezeigt werden (vgl. de Haan 2002:
16f.).

Die strategische Kompetenz rechtfertigt sich durch den Anspruch von
Nachhaltigkeitswissenschaften, anwendungsorientiertes Wissen zu produzie-
ren; dies schlieit auch Umsetzungsstrategien ein (vgl. Clark 2007).

Fiir die Auswahl geeigneter Modelle fiir die 6konomische Bildung ldsst
sich daraus der Anspruch ableiten, dass diese nicht nur zu einem Verstindnis
nicht-nachhaltiger Prozesse beitragen, sondern stets auch Vorschlige zu
deren Steuerung beinhalten sollten. Auflerdem sind Modelle zu bevorzugen,
die auf moglichst viele bedeutsame Probleme einer nachhaltigen Entwick-
lung anwendbar sind.

Interpersonelle Kompetenz

Die interpersonelle Kompetenz beschreibt die Fihigkeit, mit anderen iiber
Fragen der Nachhaltigkeit zu kommunizieren, mit ihnen Lésungen zu erar-
beiten, sie zu motivieren sowie pluralistisch, transkulturell und empathisch zu
denken (vgl. Wiek, Withycombe & Redman 2011: 212).

Die zentrale Bedeutung dieser Fertigkeit 1dsst sich damit begriinden, dass
Losungsansétze im Bereich nachhaltiger Entwicklung unterschiedliche Ak-
teursgruppen betreffen und Herangehensweisen erfordern, die erst durch die
Interaktion verschiedener Perspektiven, wie z.B. von wissenschaftlichen
Disziplinen oder von Vertreterinnen aus Politik, Wirtschaft und Zivilgesell-
schaft, hervorgebracht werden kénnen.
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