Mitteilungen der Osterreichischen Geographischen Gesellschaft,
157.Jg. (Jahresband), Wien 2015, S. 277-300

FACHDIDAKTIK

OxkoNOMISCHE BILDUNG M TRAGERFACH GEOGRAPHIE UND
WIRTSCHAFTSKUNDE ZWISCHEN LEBENSWELTORIENTIERUNG
UND OKONOMISTISCHEN ZUGANGEN

Teilergebnisse einer empirischen Studie

Christian FRIDRICH, Wien*

mit 4 Abb. und 1 Tab. im Text

INHALT

SUIIIIATY ettt ettt ettt e b e sttt st esate st e saaeebeenaees 277
ZUSAMINEIFASSUNG ..eeeveeeeeeereesieeereeeieesteenseesssessseesssessseesssessseesssessseesseesssesssesssseessesssees 278
1 Ausgangslage und Problemstellung ..........ccccoceveverenienienieninnnnininieene e 279
2 Methodisches VOrEhen .........ccccooieriiiiiiiieniieieieeeeee ettt 284
3 EIEDNISSE .eeeiiiiiiieie ettt 286
4 Diskussion und KONSEQUENZEN ..........ceevueriiriinienienieieieieieieeeeereere e seesre e seeeene 296
5 LiteraturVerzZeIiChmis ........ccccoviiriiiiiiiiieieeiteieetee ettt st 300
Summary

Education in economics in the frame of the subject “Geography and Economic Educa-
tion” between orientation towards daily life and economistic approaches — Partial results
of an empirical study

Our life is to a high extent penetrated by the economy. Economic education should
therefore enable young people to act in a self-determined and responsible way in a demo-
cratic setting — to orientate themselves, to shape opinions and to act. Knowledge is also
necessary, but not exclusively. Tests usually just evaluate the capacity to memorise and
at the best the capacity to connect matters, but not the abilities mentioned above. Com-
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paring the two basic paradigms of economic education, i.e., economistic (categorical)
education and everyday life-oriented socio-economic education, makes clear that in the
subject “Geography and Economic Education” as well as in the didactics of Geography
and Economic Education, the essential society-space-economy-context is compatible to
the latter paradigm. Thus, the didactically legitimate choice of topics in the paradigm of
socio-economic education is based primarily on four subject areas: private household,
consumption, work and society. Especially at the lower secondary level, to a lesser extent
also at the higher secondary level of schools providing general education, socio-economic
education is not understood to be just a reduced version of business economics and mac-
roeconomics.

To which extent this orientation is practised at the lower secondary level was the cen-
tral question of an empirical study (n = 527) conducted at Viennese schools (New Second-
ary Schools as well as Lower Level Academic Secondary Schools). This study surveyed
also the teachers’ perception of the significance as well as the difficulty of teaching eco-
nomic topics. Analysis was performed using qualitative content analysis and contextual
analysis.

Results related to the estimated importance of economic topics show that for 54% of
the respondents “society economy” is the most important topic, with a big gap followed by
“labour economics” and “consumption economics” . Economy of private households, the
primary living environment for children and adolescents, is obviously of little importance
for teachers. When teachers highlighted economic subjects difficult to teach, they referred
at a rate of 81% again to “society economy” .

For Geography and Economic Education instruction in schools the following three
conclusions are drawn: (1) Schools should take advantage of their contacts to profes-
sionals and enterprises. (2) References to everyday life and the living environment of
pupils are inherent to almost all economic themes and questions and should be activated.
(3) Since no certain answer is available to several questions, controversially designed
learning environments should be preferred. As confirmed by this study, all this is already
implemented at the lower secondary level, but needs to be intensified and expanded.

Keywords: economic education, socio-economic education, economistic education, eco-
nomic knowledge, ‘society economy’, maturity, emancipation, participation

Zusammenfassung

Okonomische Bildung soll junge Menschen befihigen, in den okonomisch hochgra-
dig durchdrungenen Lebenswelten selbstbestimmt, verantwortungsbewusst und im demo-
kratischen Rahmen mitgestaltend zu handeln. Neben Orientierungs-, Urteils- und Hand-
lungsfihigkeit sind auch Sachkenntnisse erforderlich, aber nicht ausschliefilich. Tests
zum Wirtschaftswissen priifen lediglich die Erinnerungsfihigkeit und im besten Fall noch
Zusammenhdinge, jedoch nicht die eben erwdhnten Fihigkeiten. Wenn man die beiden
grundlegenden Paradigmen der dkonomischen Bildung, ndmlich das der 6konomistischen
(kategorialen) Bildung und das der lebensweltorientierten sozio-okonomischen Bildung
gegeniiberstellt, wird deutlich, dass der im Fach Geographie und Wirtschaftskunde (GW)
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und in der GW-Fachdidaktik zentrale Gesellschafts-Raum-Wirtschafts-Kontext mit dem
zweitgenannten Paradigma iibereinstimmt. Somit orientiert sich die fachdidaktisch legi-
timierte Themenauswahl im Paradigma der sozio-okonomischen Bildung primdr an den
vier Handlungsfeldern Privathaushalt, Konsum, Arbeit und Gesellschaft. Besonders in
der Sekundarstufe I, in etwas geringerem Ausmaf3 auch in der Sekundarstufe II der Allge-
meinbildenden Schulen, versteht sich die sozio-okonomische Bildung nicht als verkiirzte
Vermittlung der Betriebswirtschaftslehre und der Volkswirtschaftslehre.

Inwiefern sich die Unterrichtspraxis der Sekundarstufe I an den vier Handlungsfeldern
der okonomischen Bildung und somit an fachdidaktischen Erfordernissen orientiert, war
zentrale Fragestellung eines an Wiener Schulen (Neue Mittelschule sowie AHS-Unterstu-
fe) durchgefiihrten empirischen Studienteils (n = 527). Weiters wurde in diesem Abschnitt
der Studie erhoben, als wie bedeutsam und als wie schwierig Themen und Themenfelder
der okonomischen Bildung von GW-Lehrern wahrgenommen werden. Die diesbeziigliche
Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse und Kontextanalyse.

Wertet man die geschditzte Bedeutung von wirtschaftskundlichen Themenfeldern aus,
so ergibt sich, dass Themen der Gesellschaftsokonomie mit iiber 54% der Nennungen als
am wichtigsten eingeschdtzt werden, mit weitem Abstand gefolgt von Arbeitsokonomie und
Konsumokonomie. In Bezug auf die Themenbereichen zugeschriebene Schwierigkeit wird
die Gesellschaftsokonomie mit 81% der Nennungen ebenso an erster Stelle angefiihrt.

Fiir den GW-Unterricht lassen sich folgende drei Schliisse ziehen: (1) Schulen sollten
ihre Kontakte zu Experten und Unternehmen niitzen. (2) Alltags- und LebensweltbeZzii-
ge sind bei fast allen okonomischen Themen und Fragestellungen herstellbar und daher
auch herzustellen. (3) Da es auf zahlreiche Fragen keine eindeutige und sichere Antwort
geben kann, sind kontroversiell gestaltete Lernarrangements zu prdferieren. Dies alles
wird, wie nachgewiesen werden konnte, bereits zum Teil in der Sekundarstufe I umgesetzt,
sollte jedoch im Sinne einer sozio-okonomischen Bildung, die zur Miindigkeit von jungen
Menschen beitrdgt, intensiviert, erweitert und vertieft werden.

Schlagworter: okonomische Bidung, sozio-okonomische Bildung, okonomistische Bil-
dung, Wirtschaftswissen, Gesellschaftsokonomie, Miindigkeit, Emanzipa-
tion, Partizipation

1 Ausgangslage und Problemstellung

1.1 Problematische Verkiirzungen des Konstrukts ¢konomische Bildung in Bezug
auf das Trigerfach Geographie und Wirtschaftskunde

Okonomische Bildung scheint — nach zunichst subjektiven und oberflichlichen Erfah-
rungen — im Rahmen des Trégerfaches Geographie und Wirtschaftskunde (GW) ein Mau-
erbliimchen-Dasein zu fiihren. Fragt man zum Beispiel GW-Studenten nach ihrem Fach,
so antworten diese fast immer mit ,,Geographie* und kaum mit ,,Geographie und Wirt-
schaftskunde*. Ahnlich stellt sich die Situation im Gespriich mit GW-Lehrern dar. Dringt
man in Gesprichen etwas tiefer vor, kann vermutet werden, dass die Geographie iiber
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die Wirtschaftskunde qualitativ und quantitativ dominiert. Neben diesen Einschitzungen
fehlen jedoch empirische Studien iiber die Realisierung der 6konomischen Bildung im
Rahmen von GW weitestgehend — bis auf eine vor 20 Jahren durchgefiihrte umfassende
Erhebung und Analyse (Gotz 1995). Ausgewihlte Ergebnisse einer vor kurzer Zeit durch-
gefiihrten empirischen Studie sollen diese Liicke fiillen.

Zudem liest man seit vielen Jahren vom schlechten Abschneiden der Schiiler (Sczesny
& LupeEckE 1998, S. 169ff.; BRANDLMAIER et al. 2006, S. 162ff.) und sogar Maturanten
(KatscHnic 2004; Scumip 2006) bei Tests iiber Wirtschaftswissen. Auch das ist auf den
ersten Blick sehr bedenklich. Ein zweiter, auf Vergleichsgruppen bezogener Blick (vgl.
im Folgenden FripricH 2012, S. 25ff.) relativiert insofern, als auch bei Osterreichischen
Erwachsenen das Wirtschaftswissen als schwach einzustufen ist (ErsTE Bank 2010), sogar
wenn es ihre eigenen Lebensinteressen wie Pension (GfK Austria 2011) oder Zinssitze
(European Commission 2011) betrifft. Unterdurchschnittliche Ergebnisse attestieren ferner
bei Lehramtsstudenten zum Beispiel WutTtke (2008, S. 136ff.), REIFNER & SCHELHOWE
(2010) sowie MAcHA & ScHUHEN (2011). Auch mit Wirtschaftsthemen und wirtschaftli-
chen Entscheidungen intensiv befasste Manager (BErMaN & KnigHTt 2009, S. 16f.) und
Politiker unmittelbar vor 6konomisch ambivalenten Abstimmungen (ARD 2011), ja so-
gar Okonomen selbst (THE GuarDpIAN 2009) weisen ,,zu wenig* wirtschaftliches Wissen
auf oder haben durch inaddquate Beschliisse zur Verschirfung von Krisen beigetragen
(FamuLra et al. 2011, S. 52). Ein dritter, fachdidaktisch geschirfter Blick relativiert die
diagnostizierten schwachen Leistungen von Schiilern nochmals, indem auf die mehrfache
Problematik derartiger Wirtschaftstests fokussiert wird: Im Zuge dieser Tests wird haupt-
sdchlich Wissen abgefragt, im besten Fall noch Verstehen, wobei andere Dimensionen wie
Orientierung, Bewertung, Gestaltung oder gar affektive Aspekte und Handlungskompe-
tenzen auBler Acht gelassen werden (Vorwurf der Eindimensionalitit). Viele Tests schei-
nen per se lediglich dem Nachweis von Defiziten zu dienen (Vorwurf der Defizitorientie-
rung). Was zudem bei Tests liber Wirtschaftswissen oft als ,anerkannter* Wissensbestand
abgefragt wird, ist auch in der fachlichen Diskussion von anerkannten Okonomen je nach
vertretenem Paradigma bei Weitem nicht so klar und eindeutig — man denke an die zahl-
reichen unterschiedlichen, jedoch wissenschaftlich jeweils belegten Zugangs- und Sicht-
weisen von zentralen 6konomischen Themen wie Markt, privater Haushalt, Betrieb etc.
(Vorwurf der Monoperspektivitit) (vgl. weiterfiihrend WEBeR 2010, S. 98ff.).

Im Rahmen der Analyse von problematischen Verkiirzungen der konomischen Bil-
dung ist ferner auf den Stereotyp einzugehen, dass Lehrer und deren Schiiler im Unter-
richtsgegenstand GW die Wirtschaftskunde im Speziellen und Wirtschaft im Allgemei-
nen generell als negativ, uninteressant und unbeliebt einschétzen. Betrachtet man eine
neuere empirische Studie dazu, ist diese Einschédtzung unhaltbar. Zwar lassen sich derar-
tige GW-Lehrer eindeutig identifizieren, jedoch kénnen ebenso wirtschaftspositive und
wirtschaftskundeaffine Lehrpersonen empirisch nachgewiesen werden, die ihre Schiiler
in hohem MaBe fiir wirtschaftskundliche Inhalte begeistern konnen. Mehr noch: Wenn
Lehrer wirtschaftskundlich orientierte Themen und Inhalte gern oder sehr gern unterrich-
ten, schitzen sie auch das dementsprechende Interesse der ihnen anvertrauten Schiiler als
sehr oder eher grof3 ein, wobei dieser Zusammenhang statistisch signifikant ist (FRIDRICH
2012, S.29).
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Weitere problematische Verkiirzungen und deren Richtigstellung kénnen hier wegen
Platzmangels lediglich aufgezéhlt, miissen jedoch aus Griinden der Vollstindigkeit an-
gefiihrt werden: Die Aneinanderreihung 6konomischer Kompetenzen ergibt noch keine
o0konomische Bildung; 6konomische Bildung darf wirtschaftlichen Interessen nicht unter-
geordnet sein; im Rahmen der 6konomischen Bildung wird das Konzept des Homo oeco-
nomicus kritisiert und nicht perpetuiert; sowohl das aus der politischen Bildung stammen-
de Uberwiltigungsverbot als auch das Kontroversititsgebot wird beachtet; Skonomische
Bildung ist nicht gleichbedeutend mit Entrepreneurship Education; schlielich entzieht
sich 6konomische Bildung aufgrund der zu erwerbenden Orientierungs-, Urteils- und
Handlungskompetenzen einer Messung und Standardisierung (vgl. dazu Fripricu 2014,
S. 18ff.).

Zum letztgenannten Punkt ist weiters zu betonen, dass das Leitziel 6konomischer Bil-
dung darin besteht, Menschen zu befihigen, in 6konomisch geprigten Situationen adiquat
zu handeln. Dies inkludiert erstens Selbstbestimmung im Sinne der Vertretung eigener
Interessen und der eigenstindigen Lebensgestaltung sowie zweitens die Ubernahme von
Verantwortung als aktive, demokratische und verantwortungsbewusste Mitgestalter un-
serer Gesellschaft. Drittens wird damit zusitzlich die Entwicklung von Fachkenntnis als
Grundlage von Reflexionen und Bewertungen zur Urteilsbildung und zur zielgerichteten
Losung von Herausforderungen verstanden. Eine Parallele finden diese Ausfiithrungen
in der Auffdcherung des Konzepts Miindigkeit in Selbstbestimmung, Verantwortung und
Tiichtigkeit bei ALBERS (1995), wobei unter Tiichtigkeit Einsatz- und Anwendungsfihig-
keit von Sach- und Fachkenntnis verstanden wird. Damit wird einsichtig, dass Wirtschafts-
wissen allein, wie es bei zahlreichen Tests abgepriift wird, zu wenig ist (siche oben). Denn
einer kritisch verstandenen 6konomischen Bildung liegt ein emanzipatorischer Ansatz im
Sinne der Aufkldrung zugrunde: Die in die Gesellschaft eingebettete Wirtschaft ist das
Ergebnis von Interessen, Gestaltungsfihigkeiten, Einfluss, Abhidngigkeit sowie Macht von
Akteuren und daher auch dynamisch, mitgestaltbar und veriinderbar. Jeder Mensch sollte
daher die Fihigkeit erlangen, sich seines Verstandes ohne die Leitung eines anderen Men-
schen zu bedienen, Gestaltungsspielrdume zu erkennen und zu nutzen. Dies soll jedoch
keinesfalls als Forderung missverstanden werden, alle Problemldsungen von der Politik
auf das Individuum abzuwilzen.

1.2 Zum Verhiiltnis von lebensweltorientierter sozio-6konomischer Bildung und
okonomistisch-kategorialer Bildung

Im deutschen Sprachraum — insbesondere in Deutschland, in viel geringerem Malle
auch in Osterreich — wird seit geraumer Zeit ein fachlicher Diskurs dariiber gefiihrt, wel-
ches Paradigma der 6konomischen Bildung das angemessene sei, nimlich entweder (a)
eine lebensweltorientierte sozio-6konomische Bildung oder (b) eine 6konomistisch-kate-
goriale Bildung. Auch wenn beide Paradigmen der 6konomischen Bildung als iibergeord-
netes Ziel einen in 6konomisch geprégten Alltagssituationen kompetent handlungsfahigen
Menschen anstreben, lassen sich doch bedeutende Unterschiede feststellen. Eine bedeu-
tende Differenz besteht in der Antwort auf die Fragen, nach welchen Kriterien Inhalte
und Themen fiir den Unterricht ausgewéhlt und welche Bezugswissenschaften fiir eine
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Bearbeitung im Unterricht herangezogen werden sollen. In beiden Paradigmen werden
jeweils unterschiedliche Losungsansitze herangezogen und daraus folgend wird eine je-
weils verschiedene inhaltliche Strukturierung vorgenommen.

Im Rahmen des okonomistischen Paradigmas der konomischen Bildung, auch katego-
riale okonomische Bildung genannt, werden Themen und somit Inhalte deduktiv von den
Fachwissenschaften abgeleitet, um 6konomische Sachkenntnis, Orientierungs- und Urteils-
fihigkeit sowie die Ubernahme von Rollen in der Gesellschaft durch Schiiler zu entwickeln
und zu foérdern. Dies soll im Rahmen des Systems der herrschenden Wirtschaftsordnung
erfolgen, welches ,,als allgemeiner Rahmen im Sinne von ,Spielregeln® verstanden [werden
soll, Ergiinzung d. Verf.], in dem die Biirger einer Gesellschaft iiber ihre Arbeits- und Le-
benssituationen eingebunden sind und ihre ,Spielziige‘ gestalten miissen* (Kaminsk1 2014,
S. 51). Ein Hinterfragen von ,,Spielregeln“ oder gar von ,,Gerechtigkeit der Spielanord-
nung®, um bei dieser Diktion zu bleiben, kommt demnach nicht in Betracht. Schiiler sollen
viel mehr zum Denken ,,in ordnungspolitischen Kategorien, in Kreislaufzusammenhén-
gen und in den Kategorien der 6konomischen Verhaltenstheorie® (Kaminski 2006, S. 151)
angeleitet werden und sie sollen die sogenannte ,,Logik des Okonomischen® (KaMINsKI
2014, S. 50), was immer auch darunter verstanden wird, nachvollziehen konnen. Wissen-
schaftsbezug wird hier durch die Integration von Inhalten aus den entsprechenden fach-
wissenschaftlichen Disziplinen, vor allem der Volkswirtschaftslehre (VWL) und auch der
Betriebswirtschaftslehre (BWL), gewihrleistet. Uber das Verhiltnis von Okonomie und
Gesellschaft in der 6konomistischen Bildung wird kritisch pointiert festgehalten: ,,Die her-
kommliche konomistische Bildung beteiligt sich dagegen aktiv an der Okonomisierung
des wirtschaftlichen Handelns: Sie reicht den Imperativ der Okonomisierung und Selbst-
okonomisierung einfach an die Lernenden weiter.” (HEpTKE 2014, S. 93)

Im Rahmen des zweiten, lebensweltorientierten sozio-okonomischen Paradigmas
werden Aspekte von realen, dkonomisch geprigten Situationen aus dem Alltag der Kin-
der oder Jugendlichen als Ausgangspunkt zur Auswahl von Themen und Inhalten fiir den
Unterricht genommen. ,,Ausgangspunkt ist also der gesellschaftlich bestimmende Hand-
lungskontext* (FISCHER & ZURSTRASSEN 2014, S. 10), womit die Auswahl von Themen und
Inhalten induktiv erfolgt. Das iibergeordnete Ziel sozio-dkonomischer Bildung, an dem
alle abzuleitenden Ziele orientiert sind, steht jedoch ex ante fest: Es ist dies der miindige,
handlungsfihige Biirger. ,,Das Referenzsystem fiir die Formulierung der grundlegenden
Ziele sozio-okonomischer Bildung und der Gewinnung von Kiriterien fiir die Auswahl
von Unterrichtsinhalten wird ausgehend vom Leitbild des miindigen Biirgers entwickelt.“
(HaarmanN 2014, S. 207) Als miindig gilt ein Mensch nach dieser Auffassung, wenn er ge-
sellschaftliche Orientierungs-, Urteils- und Handlungsfihigkeit erlangt hat (ebd., S. 208).
Handlungsfihig sind — wie oben ausgefiihrt — Menschen, die selbstbestimmt Handlungs-
spielrdume verantwortungsvoll nutzen und gesellschaftliche Wirklichkeiten kompetent
mitgestalten konnen. Das umfasst auch Sachkenntnis, die es ermdglicht, nicht nur inner-
halb des herrschenden Wirtschaftssystems zu reflektieren, sondern auch ziber das aktuelle
System — und seine Auswiichse — nachzudenken. Wissenschaftsbezug ist bei der Bear-
beitung der Themen selbstverstindlich auch hier erforderlich, allerdings nicht nur durch
die Verbindung zu VWL und BWL, sondern zusitzlich durch Integration von relevanten
Inhalten einer Reihe von Disziplinen wie etwa der Geographie, Politikwissenschaft, Oko-
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logie, Soziologie, Psychologie und Ethik. Eine lebensweltorientierte sozio-6konomische
Bildung stellt somit ,,die Lernenden mit ihrem Subjektivitits-Sozialitdts-Konnex ins Zen-
trum* (FamuLra 2014, S. 405) und versteht die lernenden Menschen als kulturell geprégte
und sozial eingebettete Akteure (HEDTKE 2014, S. 112). Diese sozio-6konomische Bildung
hilft weiters mit, ,,Eigensinn und kritische Handlungsfihigkeit” (Famurra 2014, S. 406) —
wozu auch Kritikfdhigkeit zdhlt (KoLLmManN 2012) — in verschiedenen Handlungsfeldern
(vgl. HEDTKE 2014, S. 85f.) zu entwickeln und macht das ,,Verhéltnis von Okonomie und
Gesellschaft als verinderbar” (Famurra 2014, S. 406) begreiflich.

1.3 Konsequenzen und Grenzen der 6konomische Bildung im Trigerfach
Geographie und Wirtschaftskunde

Die Ausfiihrungen des vorigen Kapitels sprechen fiir die Organisation der
Okonomischen Bildung in einem doppelpoligen Unterrichtsgegenstand wie Geographie
und Wirtschaftskunde als Trigerfach wie in Osterreich, denn hier steht — gemif Lehrplan
fiir die Sekundarstufe I und II — der in 6konomischen, gesellschaftlichen, raumlichen und
politischen Kontexten handelnde Mensch im Zentrum der Betrachtungen. Zusitzlich ist
bei einem Kombinationsfach die Zugriffsmoglichkeit von einzelnen Interessengruppen
flachendeckend nicht so leicht umsetzbar wie bei einem Einzelfach Wirtschaft, denn Ak-
teure in der Schule und in Unternehmen begegnen sich im Rahmen von Kooperationen in
der Regel nicht auf Augenhthe (GErICKE & LIESNER 2014).

Ferner ist dieser ,,problemorientierte Wissenschaftsbezug* (WeBer 2014, S. 135),
wie ihn May (2008) vorschldgt und wie er von der Osterreichischen Fachdidaktik aus-
gearbeitet wurde (SitTeE 2001), eine passable Mdglichkeit, Skonomische Bildung fiir und
iiber die drei Handlungsfelder Konsum, Arbeit und Gesellschaft zu erlangen. Piorkow-
sk (2011) hat iiberzeugend dargelegt, dass diese Triade um die Okonomie des privaten
Haushaltes ergénzt werden muss, zumal Privathaushalte die kleinsten Einheiten unserer
Wirtschaft darstellen, in denen sowohl produziert als auch konsumiert wird (PlorRkowsky
2014; siehe dazu auch Heptke 2014, S. 85) und die mit den anderen drei Handlungsfel-
dern eng verflochten sind. Demgegeniiber wird eine von lebensweltlichen Beziigen de-
kontextualisierte Ableitung von Inhalten — zum Beispiel aus VWL und BWL im Rahmen
der 6konomistischen Bildung — als problematisch gesehen, denn ,eine Uberladung der
Unterrichtsfidcher mit wirtschaftswissenschaftlichem Detailwissen ist mit Skepsis zu be-
trachten* (FisCHER & ZURSTRASSEN 2014, S. 8).

In Kapitel 1.2 wurde ausgefiihrt, dass als ilibergeordnetes Ziel der 6konomischen Bil-
dung der handlungsfdhige Mensch stehen muss. Dies impliziert, dass auch noch so ,gute’
okonomische Bildung keine Garantie fiir einen addquat handelnden Menschen im Sinne
von Selbstbestimmung und Mitgestaltung, der auch mit Fachkenntnissen ausgestattet ist,
sein kann. Immer konkurriert 6konomische Bildung mit den in Sozialisationsprozessen
angeeigneten Werten und Normen des Individuums, die im Sinne des aus der politischen
Bildung stammenden Uberwiltigungsverbotes (vgl. z.B. Scuers 2010; HepTkE 2014)
nicht durch Lehrpersonen ,,ausgeldscht werden diirfen. Dem Uberwiltigungsverbot fol-
gend diirfen Lehrer ihren Schiilern ihre Meinung nicht aufzwingen, sondern sollen die
Lehr-Lern-Prozesse so gestalten, dass die Schiiler sich durch diesen Unterricht ihre eigene
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Meinung bilden kénnen. Zusétzlich sind die im Laufe der Zeit erworbenen 6konomischen
Prikonzepte von Kindern und Jugendlichen (vgl. z.B. FripricH 2010), die oft nicht den
aktuellen wissenschaftlichen Konzepten entsprechen, durch noch so gut gestalteten Un-
terricht nicht einfach ersetzbar.

,Gute® 6konomische Bildung ist aus dieser Sichtweise in zweifacher Weise limitiert.
Erstens kdnnen kontrovers und multiperspektivisch gestaltete Lernarrangements Kinder
und Jugendliche zur eigenen Meinungsbildung anregen und anleiten, zweitens ist das, was
als ,gut* empfunden wird, wiederum historisch, gesellschaftlich, kulturell und kontextuell
gebunden. Weiters ist zu beriicksichtigen, dass jedes Individuum im Zuge seiner Soziali-
sation zur Vereinfachung, individuellen Erkldarung und Bewiltigung seiner Lebenswelten
sogenannte subjektive Theorien oder Prikonzepte ausbildet, die im schulischen Lernpro-
zess nur mit einem gewissen Aufwand dauerhaft in Richtung wissenschaftlich anerkannter
Inhalte weiterentwickelt werden konnen (FripricH 2009).

14 Forschungsfragen

Aus den bisherigen Ausfiihrungen sind folgende forschungsleitende Fragestellungen
abzuleiten:

1. Wie gestaltet sich die — empirisch fassbare — Umsetzungspraxis der dkonomischen
Bildung im Rahmen des Trigerfaches Geographie und Wirtschaftskunde an Wiener
Schulen der Sekundarstufe 1?

2. Inwiefern bilden die vier fachdidaktisch anerkannten Handlungsbereiche Okonomie
des Privathaushalts sowie Konsum-, Arbeits- und Gesellschaftsokonomie den lebens-
weltlich orientierten Bezugsrahmen bei der Auswahl und Bearbeitung von Themen in
der 6konomischen Bildung im Rahmen von GW an der Sekundarstufe 1?

3. Welche Inhalte der 6konomischen Bildung empfinden Lehrer im Unterrichtsgegen-
stand Geographie und Wirtschaftskunde an der Sekundarstufe I als bedeutsam?

4. Welche Inhalte der 6konomischen Bildung empfinden Lehrer im Unterrichtsgegen-
stand Geographie und Wirtschaftskunde an der Sekundarstufe I in der unterrichtlichen
Umsetzung als schwierig?

5. Inwiefern ergibt sich aus den diagnostizierten Briichen aus Forschungsfrage 3 und 4
Handlungsbedarf fiir die Aus- und Fortbildung von GW-Lehrern im Sinne einer wei-
terfilhrenden und vertiefenden Professionalisierung in der 6konomischen Bildung?

Das iibergeordnete Ziel dieses Studienteils ist die empirisch fundierte Analyse von
Bedeutungs- und Perzeptionsdifferenzen von Themen der 6konomischen Bildung sowie
das zielgerichtete Uberwinden dieser Briiche durch geeignete InterventionsmaBnahmen
auf Seite der Lehrer.

2 Methodisches Vorgehen

Die in diesem Beitrag prisentierten Ergebnisse sind Teil einer grof3eren — in ihrer Ge-
samtheit bislang nicht publizierten — empirischen Studie, deren Eckpunkte im Folgenden
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kurz vorgestellt werden sollen (vgl. dazu Fripricu 2013, S. 149f.). Fiir diese Studie wur-
den Wiener GW-Lehrer auf der Sekundarstufe I, das heifit in den Schultypen Allgemeinbil-
dende Hohere Schulen (AHS) und Neue Mittelschulen (NM), schriftlich befragt. Am letzt-
genannten Schultyp wurden auch ungepriift den Unterrichtsgegenstand Geographie und
Wirtschaftskunde Unterrichtende, also Kollegen ohne Lehramtspriifung in GW, befragt,
weil auch diese zur geographisch-6konomischen Bildung an Wiener Schulen beitragen.

Zunichst wurden die Leiter aller fiir die Erhebung infrage kommenden Schulen um
Erlaubnis zur Durchfiihrung und um Genehmigung der Teilnahme der GW-Lehrer ihrer
Schule gefragt, wozu 62,3% der Direktoren zustimmten — das waren in absoluten Zahlen
130 von 211 Anfragen. Die Ablehnungen wurden mit Mangel an Interesse oder Mangel
an Zeit begriindet, wobei sich der zuletzt angefiihrte Grund wiederum auf drei Ursachen
zuriickfiihren lieR: generelle Uberlastung von Lehrern an der betreffenden Schule, zu viele
Befragungen wihrend des Schuljahres oder derzeit ungiinstiger Zeitpunkt der Befragung.

Anschliefend an die Pretests und an die damit verbundene Modifikation des Frage-
bogens wurde die schriftliche Befragung von Februar bis April 2011 durchgefiihrt. Ins-
gesamt wurden 802 Fragebogen an die GW-Lehrer ausgegeben, wovon 527 auswertbar
wieder einlangten. Dies entspricht einer Riicklaufquote von 65,7%, die angesichts der
gewihlten Vorgangsweise als hoch einzuschitzen ist: Zunéchst wurden die Fragebdgen zu
einem vorher genau vereinbarten Zeitpunkt direkt den in der Schule anwesenden und in-
teressierten Lehrern iiberreicht, und erforderlichenfalls wurden Fragen zu Ablauf, Durch-
fiihrung, Zielsetzungen etc. der Erhebung beantwortet. In den meisten Féllen wurden die
ausgefiillten Fragebdgen noch am selben Tag, in seltenen Fillen auch einige Tage spiter
von den betreffenden Schulen wieder abgeholt.”

Aufgrund der bereits vor der Erhebung erwarteten groflen Anzahl von verwertbaren
Fragebdgen wurde der vierseitige Fragebogen mit insgesamt 21 Items gestaltet, von denen
die iiberwiegende Mehrheit, nimlich 13, geschlossene Fragestellungen enthielt; der Rest
der Fragen war offen formuliert. Die zwei fiir diesen Beitrag relevanten offenen Fragen
lauteten:

e ,Konnen Sie bitte wirtschaftskundliche Themen nennen, die Sie fiir Ihren Unterricht
wichtig finden?*

,,Welche wirtschaftskundliche Themen sind besonders schwierig zu unterrichten? Wa-

rum?*

Die Auswertung der Antworten auf diese offenen Fragen wurde mithilfe der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach MayrING (2000) durchgefiihrt. Die Lehrer wurden mit Fragen
wie diesen konfrontiert, fiir die es bereits inhaltliche Kategorisierungsvorgaben in Form
von Schemata gibt. Fiir beide Fragen wurden wirtschaftskundliche Themen des GW-Un-
terrichts erhoben, die sich zunichst den vier fachdidaktisch anerkannten Hauptkategorien
(siehe Kapitel 1.3) Okonomie der privaten Haushalte, Konsumdékonomie, Arbeitsékonomie

U Dieser empirische Projektteil wurde als Forschungsprojekt an der Pddagogischen Hochschule Wien
durchgefiihrt. An der Studie konnten folgende sechs Studierende vom Institut fiir Bildungswissenschaft der
Universitdt Wien im Rahmen ihres Projektpraktikums primér im Rahmen der Erhebungsphase mitarbeiten:
Maria AmoN, Julia ENGLERT, Brigitte HABERL, Isabella HoLzmanN, Felicitas KouLarAs und Astrid STASTKA.
Dafiir danke ich ihnen an dieser Stelle nochmals sehr herzlich fiir ihre gewissenhafte Mitarbeit!
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und Gesellschaftsokonomie zuordnen lieBen, wobei die jeweiligen Subkategorien induk-
tiv mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse gewonnen wurden. Dem Erkenntnisinteresse
der forschungsleitenden Fragestellungen folgend wurde zunichst das Abstraktionsniveau
definiert, um eine mdoglichst einheitliche Konkretheit der einzelnen zu generierenden Sub-
kategorien zu gewihrleisten. AnschlieBend wurde das Selektionskriterium festgelegt, um
nicht relevante, vollig vom Thema abweichende Antworten auszuscheiden. Ein provisori-
sches Schema von Subkategorien wurde nach der Analyse von rund 10% des Textkorpus
erstellt, auf Uberlappungen iiberpriift und gegebenenfalls modifiziert. Eine klare Defi-
nition der einzelnen Subkategorien sowie die Auswahl von sogenannten Ankerbeispie-
len als charakteristische Prototypen ermdoglichte auch in Zweifelsfillen eine unstrittige
Zuordenbarkeit zur jeweiligen Subkategorie. Nun wurde in einem Hauptdurchgang das
so geschaffene System der Subkategorien tiberpriift, anschlieBend wurden die Antworten
eingeordnet. In einzelnen Fillen war eine enge Kontextanalyse erforderlich (siehe Kap.
3.1), um eine korrekte Zuordnung der angefiihrten Begriffe zu sichern (siehe zur Auswer-
tung MayrING 2000, S. 751f.).

Diese Vorgangsweise kann somit als Kombination deduktiver und induktiver Metho-
den bezeichnet werden, womit MAYRING gefolgt wird, der beide Formen im Rahmen einer
qualitativen Inhaltsanalyse als grundsitzlich gleichberechtigt erachtet und fiir beide Arten
eine regelgeleitete Vorgangsweise vorschligt (vgl. MAYRING 2000, S. 74ff. und S. 89; siehe
dazu ergénzend die deduktiv-induktive Kategorienbildung bei Kuckartz 2012, S. 69).

3 Ergebnisse

3.1 Fiir den eigenen Unterricht als wichtig eingeschitzte wirtschaftskundliche The-
men

Die Kategorisierung der insgesamt 1.412 angefiihrten Themen erwies sich als schwie-
rig, weil nicht nur Themen auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus angefiihrt wurden,
sondern auch ein- und dieselbe Bezeichnung fiir ein Thema mehreren Hauptkategorien
zugeordnet werden konnte. So kann sich etwa das Thema Budget auf das Budget eines
privaten Haushalts, einer Firma oder eines Staates beziehen. Auch Giitererzeugung ist ein
mehrdeutiger Begriff, der sich auf die Giiterproduktion entweder in einem Betrieb oder im
gesamten sekundiren Sektor beziehen kann. Uberdies werden auch in privaten Haushalten
Giiter produziert. Das Thema Euro ist sowohl im Sinne von Geld der Hauptkategorie Kon-
sumokonomie als auch im Sinne der Wihrung innerhalb der Eurozone dem Hauptkapitel
Gesellschaftsokonomie zuordenbar.

Die jeweilige Zuordnung wurde letztlich durch die sogenannte ,,enge Kontextanalyse*
(MavriNG 2000, S. 77) getroffen, bei welcher der den Begriff umgebende Textkorpus,
hier die anderen angefiihrten Themen, analysiert wurde(n). Zum zuletzt angefiihrten Bei-
spiel bezog sich dies im ersten Fall (Fragebogen 129) auf folgende angefiihrte Themen:
Wirtschaftspolitik der Europdischen Union (EU), Binnenmarkt, Euro. Der EU-Kontext
ist also iiberaus deutlich, weswegen Euro der Hauptkategorie Gesellschaftsokonomie zu-
geordnet wurde. Im zweiten Fall (117) lauteten die angegebenen Themen: netto-brutto,
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Euro, Inflation, konsumieren, Angebot-Nachfrage |...]. Hier steht Euro im Kontext zu
Geld, weswegen die Einordnung des Begriffs Euro in diesem Fall in das Hauptkapitel
Konsumokonomie erfolgte.

Die Generierung der Hauptkategorien erfolgte nicht nach Kriterien der 6konomi-
schen Bezugsdisziplinen, sondern nach den didaktischen Erfordernissen der Sekun-
darstufe I und wurde in Anlehnung an W. Srtte (2001, S. 546ff.) und FripricH (2013,
S. 4f.) getroffen: Okonomie des Privathaushalts — Konsumékonomie — Arbeitsékonomie
— Gesellschafisokonomie — Sonstiges.

Betriebswirtschaftslehre und Volkswirtschaftslehre wurden — wie es fiir die Sekun-
darstufe I zu erwarten war — expressis verbis von GW-Lehrern nur selten angefiihrt. Die
Nennungen der Volkswirtschaftslehre wurden bei der Auswertung in die Hauptkategorie
Gesellschaftsokonomie integriert, wihrend alle Anfiihrungen der Betriebswirtschaftsleh-
re als Subkategorie in der Hauptkategorie Arbeitsokonomie subsummiert wurden. Damit
konnte gemél der Forschungsfrage 2 herausgefunden werden, wie viele Lehrer auf diese
Bereiche fokussieren, die allein nicht die Wirtschaftskunde an allgemein bildenden Schu-
len darstellen sollten. So schrieb W. SiTTE schon vor vielen Jahren, dass Wirtschaftskun-
de oder Wirtschaftserziehung nicht ,,verkiirzte Lehrbuchdarstellungen der Betriebs- und
Volkswirtschaftslehre* (2001, S. 545) seien. Nur in 1,1% der Antworten auf die gegen-
standliche Frage taucht die BWL explizit als Thema auf — die VWL zu 2,0%, wobei hier
einschriinkend festgehalten werden muss, dass aufgrund der engen Kontextanalyse nach
MayrinG (2000, S. 771ff.) die Lehrer oft keine verkiirzte BWL und VWL meinen, wie sie
Wolfgang SirTe als Fehlinterpretation der 6konomischen Bildung an allgemein bildenden
Schulen kritisiert hat (vgl. Srrte 2001, S. 545). Vielmehr dient die Bezeichnung BWL
oder VWL in vielen Fillen lediglich als Abkiirzung fiir wirtschaftskundliche Themen. Dies
wird zum Beispiel auch in jenen Antworten deutlich, die sich auf Grundziige zur VWL
beziehen, so etwa wortlich: ,,Zusammenhinge in der Volkswirtschaft” (510). All das 14sst
den Schluss zu, dass eine fachdidaktisch zu Recht kritisierte — und in der Sekundarstufe I
auch kaum umsetzbare — verkiirzte BWL und VWL nur in geringem Ausmalf} im Rahmen
des GW-Unterrichts praktiziert wird. Sehr wohl aber werden intensiv Themen der Gesell-
schafts- und der Arbeitsokonomie behandelt, wie etwa volkswirtschaftliche Zusammen-
héinge oder Giitererzeugung in Betrieben etc. (siehe unten), was von der GW-Fachdidaktik
als adédquat betrachtet wird.

Positiv erscheinen die implizit und explizit angefiihrten Auswahlkriterien fiir wirt-
schaftskundliche Themen. Implizit werden in vielen Fillen Themen bevorzugt ange-
fiihrt, die einen starken Konnex zum Leben der Schiiler haben, wie etwa das grofe The-
menfeld Arbeitswelt in der Hauptkategorie Arbeitsokonomie. Ahnliches gilt etwa fiir die
Themenbereiche Lebensgestaltung und Haushalten in der Hauptkategorie Haushalts-
okonomie. Explizit wird bei der Nennung von wichtigen wirtschaftskundlichen Themen
fiir den GW-Unterricht immer wieder auf die Bedeutung der Auswahl von Themen nach
der Betroffenheit der Schiiler verwiesen, wozu die drei folgenden Wortmeldungen bei-
spielhaft angefiihrt werden sollen: ,,Themen, die Schiiler personlich betreffen” (559);
,,Grundsitzlich solche, die mit der Lebensrealitdt von Kindern/Jugendlichen zu tun ha-
ben* (562) und ,,(Fast) alle: Konjunktur, Arbeitsmarkt, [...] in Bezug auf das Leben der
Kinder* (631).
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[ Gesellschaftsékonomie
[ ] Arbeitsskonomie

[] Konsumokonomie

[ Haushaltsskonomie

B sonstiges

Abb. 1: Anteile der den angefiihrten Hauptkategorien zugeordneten Antworten auf die
Frage, welche wirtschaftskundlichen Themen GW-Lehrer in ihrem Unterricht fiir
wichtig erachten (n = 1.412; Angaben in %)

Nach Auszihlen der Antworten fiir jede Hauptkategorie ergibt sich folgende Reihen-
folge: Gesellschaftsokonomie — Arbeitsokonomie — Konsumokonomie — Okonomie des
Privathaushalts — Sonstiges (Abb. 1).

Die Ergebnisse der Auszidhlung, wie sie in Abbildung 1 dargestellt sind, kdnnen als
bemerkenswert und iiberraschend zugleich betrachtet werden. Erstens kann konstatiert
werden, dass die Gesellschaftsokonomie mit deutlich mehr als der Hilfte der Nennungen
eine zentrale Stellung im Rahmen der 6konomischen Bildung einnimmt. Zweitens ist be-
merkenswert, dass die beiden lebensweltbezogenen Bereiche Arbeitsokonomie und Kon-
sumokonomie gemeinsam fast ein Drittel der von den GW-Lehrern angefiihrten Themen
auf sich vereinen.

Auf den ersten Blick iiberraschend ist zweierlei: erstens die Dominanz des Bereichs
Gesellschaftsokonomie, der von den Wirtschaftssektoren liber gesamtwirtschaftliche Fra-
gestellungen bis hin zu globalen Vernetzungen einen weiten Themenbogen aufspannt.
Diese Themenvielfalt spiegelt sich auch in den Antworten und letztlich auch in der Ge-
wichtung der Hauptkategorien wider. Uberraschend ist zweitens die geringe Repriisen-
tanz der Hauptkategorie Okonomie des privaten Haushalts, die gerade fiir Schiiler der
Sekundarstufe I den priméren Erlebnis- und Erfahrungsbereich darstellt. Hier miisste eine
wesentlich intensivere Behandlung — ausgehend von Fragen und Herausforderungen des
Alltags — Platz greifen. Im Folgenden sollen die Hauptkategorien im Detail vorgestellt
werden.

Hauptkategorie Gesellschaftsokonomie

Pointiert formuliert versteht die GW-Fachdidaktik unter Gesellschaftsokonomie auch
Bereiche, Inhalte und Fragestellungen, die in der globalisierten Welt weit iiber die Staats-
grenzen hinausreichen. Fasst man die Antworten zu den drei Wirtschaftssektoren zusam-
men, so werden diese mit Abstand am héufigsten genannt, wobei der sekundire Sektor am
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hadufigsten angefiihrt wird, dann der tertidre und schlieflich der primére. Einen weiteren
wichtigen Themenbereich nehmen weltweite Vernetzungen ein, die einerseits mit dem
Schlagwort Globalisierung angedeutet werden, andererseits eine Vielzahl von Beispielen
umfassen; so etwa Weltwirtschaft, Finanzmdrkte, Verteilung der Wirtschaftsmacht, Fair-
trade, Welthandel und Global Player. Es geht zahlreichen GW-Lehrern auch um globales
Lernen und um die Herstellung eines Bezugs zum Alltagsleben von Schiilern. An dritter
Stelle der Nennungen steht der Themenbereich regionale Disparitditen, der vor allem mit
Aussagen zu unterschiedlichen Lebens- und Wirtschaftsformen sowie -bedingungen in
verschiedenen Gebieten der Erde umrissen wird. Zentren und Peripherien bilden zusam-
men mit weltweiten wirtschaftlichen Ungleichheiten den Fokus der angefiihrten Beispiele,
was gute Entsprechungen zu den einschligigen Themenkreisen und Zielen des GW-Lehr-
plans fiir die Sekundarstufe aufweist.

Eine prominente Stellung nimmt in weiterer Folge das Themenfeld EU ein, in wel-
chem die Aspekte der EU-Integration, des Euros, der Zentren und Peripherien innerhalb
der EU, der Wirtschaft der EU, des Binnenmarktes, der Eurozone, der EU-(Wirtschafts-)
Politik, aber auch der Europa-Identitit und des gemeinsamen Europas angesprochen wer-
den. Im Rahmen der Gesellschaftsékonomie stellt die dsterreichische Wirtschaft einen
zentralen Themenbereich dar. So wird zunichst allgemein auf die (Volks-)Wirtschaft in
Osterreich verwiesen, um dann detailliert Themen wie Marktwirtschaft, grundlegende
wirtschaftliche Zusammenhdnge, Volkswirtschaftliche Gesamtrechnung, Wirtschaftsstruk-
turen, (volks-)wirtschaftliche Mechanismen, Wirtschaftsstandort Osterreich, Zahlungsbi-
lanz, Privatisierungen und demographische Aspekte anzufiihren. Mit dem letztgenannten
Themenfeld eng verflochten ist die Wirtschaftspolitik, die sich jedoch in den Antworten
nicht nur auf Osterreich, sondern auch auf Wirtschaftspolitik im Allgemeinen bezieht.
Neben der oftmaligen Nennung der Wirtschaftspolitik, des magischen Vielecks und der
Sozialpolitik wird insbesondere auf Budgetpolitik, Finanzpolitik, Konjunkturpolitik, Geld-
und Wdahrungspolitik, volkswirtschaftliche Ziele, Sozialpartnerschaft, soziales Netz, wirt-
schaftspolitische Theorien, das Verhdltnis zwischen Wirtschaft und Politik sowie zwischen
Theorie und Praxis als bedeutende Themen hingewiesen.

Umweltaspekte werden von den GW-Lehrern ebenfalls als wirtschaftskundlich wich-
tiges Themenfeld fiir ihren Unterricht eingeschitzt. Immer wieder wird auf das Verhdltnis
von Wirtschaft und Umwelt Bezug genommen, ndmlich auf den Umgang mit Ressourcen
der Erde (z.B. 408), auf Umweltschutz, Naturraum und Wirtschaft, Okologie und okolo-
gische Aspekte des Wirtschaftens, Klimawandel, Nachhaltigkeit, Einfliisse des Menschen,
Umweltprobleme, Umweltbewusstsein, Miill, Recycling und schlieBlich auch auf Ausbeu-
tung von Mensch und Natur (419).

Wihrend das Themenfeld Staatshaushalt mit Aspekten wie Budget, Steuern und of-
fentlicher Haushalt noch hiufig thematisiert wird, erfahren die nachfolgenden Themen-
bereiche eine nicht mehr so hiufige Nennung: die explizite Anfiihrung des Themas Volks-
wirtschaftslehre ohne weitere inhaltlichen Ergiinzungen dazu, Bruttoinlandsprodukt mit
Wertschopfung, Auflenhandel mit den Subthemen Handel im Allgemeinen, Export — Im-
port, Handelsbeziehungen und Auflenwirtschaft, allgemeine Vernetzungen mit den Subt-
hemen Vernetzungen zwischen Osterreich, der EU und zusditzlich der globalen Ebene, Os-
terreichs Vernetzungen mit Zentren und Peripherien, Vernetzungen zwischen Gesellschafft,
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Staat und Welt, neben dem Erkennen von Chancen ist auch die Einsicht in regionale und
nationale wirtschaftliche Verbindungen und Abhdngigkeiten (152) bedeutsam. Neben dem
Themenbereich Konjunktur erscheinen aus der Sicht der GW-Lehrer noch Wirtschafts-
theorien und Wirtschaftssysteme mit den Subthemen Wirtschaftssysteme im Vergleich,
Kapitalismus, sozialistische Wirtschaftssysteme und Wirtschaftsgeschichte wichtig. Als
wesentlich werden weiters die Themenbereiche Wirtschaftskreislauf, Wirtschaftsindikato-
ren sowie Migration mit den Subthemen wirtschaftliche Hintergriinde von Migration und
Integration von Migranten eingeschitzt.

Hauptkategorie Arbeitsokonomie

Wie bereits in der Einleitung dieses Kapitels festgestellt wurde, halten GW-Lehrer
auch jene Themen fiir wichtig, die Bezug zu ihrem Leben aufweisen, weswegen es nicht
verwundert, dass im Bereich der Arbeitsokonomie das Themenfeld Arbeitswelt am hiu-
figsten angefiihrt wird — erstens mit Angabe des Begriffs, zweitens mit dem konkreten
Hinweis, Einblicke in die Arbeitswelt bieten zu wollen. Als bedeutende Subthemen wer-
den Berufe, Rechte und Pflichten von Arbeitnehmern und -gebern, Arbeitsrecht, Arbeits-
teilung, Einkommensschere, Wettbewerb und Arbeitsmarkt-Service (AMS) angegeben.

Fasst man alle Nennungen zusammen, die den Themenbereich Bildung in Bezug
auf die Arbeitswelt betreffen, erhilt man das Subthema Berufsorientierung, das iiber-
proportional oft genannt wird, weiters die Themen Uberblick iiber die Berufsvielfalt,
Betriebserkundungen, Realbegegnungen mit Betrieben, Bildung als ,Sprungbrett‘, Bil-
dungsberatung, Bildungswege, Ausbildungsmaoglichkeiten und Lehre. Dementsprechend
hdufig wird auch Arbeitsmarkt als Themenfeld angefiihrt, und zwar bezogen auf die As-
pekte Arbeitslosigkeit, Arbeitsplditze, Arbeitsplatzbeschaffung sowie Vollbeschdiftigung.

Im Rahmen der Hauptkategorie Arbeitsékonomie hat der Themenkreis Unternehmen
eine zentrale Stellung. Neben der Nennung von Unternehmen im Allgemeinen wird auf
Aufbau von Unternehmen, Unternehmensformen, Konzerne, Bedeutung von Unterneh-
men, unternehmerische Grundprinzipien, Betriebe, Betriebsstrukturen, Betriebskosten,
betriebliche Pensionsvorsorge, betriebliche Leistungsbereiche sowie Kleinbetriebe versus
Massenproduktion eingegangen. Zu Gewinnen von Unternehmen gibt es eine kritische
Stimme, knapp artikuliert: ,,Problem: Gewinnmaximierung* (147). Auch die Betriebs-
wirtschaftslehre wird wortlich als Thema angefiihrt, jedoch werden keine weiteren Aus-
fiihrungen dazu gemacht. Zu den ,klassischen® geographisch-wirtschaftskundlichen The-
menbereichen zéhlen neben dem Thema Arbeit im Allgemeinen auch Standortfaktoren
und Produktionsfaktoren, wobei auch in diesem Kontext neben dem historischen Wandel
wieder auf die Notwendigkeit des Lebensweltbezuges von Schiilern hingewiesen wird.

Hauptkategorie Konsumdkonomie

Die beiden Themenfelder Geld und Banken machen zusammen mehr als die Hilf-
te aller Nennungen in dieser Hauptkategorie aus. Zunichst zu Geld, wobei wieder der
bereits mehrfach angesprochene Lebensweltbezug deutlich hervortritt: So werden der
Umgang mit Geld und Geld im Allgemeinen am héufigsten angefiihrt, gefolgt von den
Themen Inflation, Geldwirtschaft, Euro, Taschengeld, Finanzen, Kapital, Wihrung und
Lohn-Preis-Spirale.
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Beim Themenkreis Banken dominieren die Themen Bankwesen und Bankgeschdifte,
gefolgt von Bankdienstleistungen, Zahlungsverkehr und Zahlungsmoglichkeiten.

Im groflen Themenfeld Konsum werden neben dem Konsum allgemein das personliche
Konsumverhalten, das es zu hinterfragen gilt, angesprochen — und zwar prinzipiell aus
Sicht der Schiiler in ihrer Rolle als Konsument (415) und durch ,politisch korrektes® (kri-
tisches) Konsumverhalten (717). Grundsitzlich ldsst sich aus den Antworten eine 6kono-
misch-rechtliche Seite mit Vertrigen und Verpflichtungen sowie eine kritisch-okologische
Seite, die unter der Thematik von Nachhaltigkeit des Konsums (415) steht, herauslesen.
Ein dritter Aspekt, auf den immer wieder Bezug genommen wird, ist die Konsumgesell-
schaft als Ganzes und ihre Probleme, einschlieBlich der Thematisierung der Macht des
Konsumenten (717).

Hauptkategorie Haushaltsokonomie

Die Okonomie des privaten Haushalts ist ein zentrales Thema der Skonomischen Bil-
dung, obwohl sie traditionellerweise in vielen (ehemaligen) Standardwerken nur einen
peripheren Stellenwert einnimmt oder {iberhaupt nicht vorkommt. Wie bereits mehrfach
ausgefiihrt, ist der private Haushalt der erste 6konomische Erfahrungsbereich von Her-
anwachsenden, und fast alle Menschen haben spiter einen Haushalt zu griinden oder in
einem solchen zu wohnen.

In diesem Sinne wird von den befragten GW-Lehrern, die Themen zu dieser Haupt-
kategorie Haushaltsékonomie anfiihren, der Bereich Haushalten mit liberwiltigender
Mehrheit angegeben. So werden zum Beispiel die Subthemen Wirtschaften im Haushalt,
Haushaltsbudget, Einnahmen — Ausgaben, Einkommen im privaten Haushalt, Haushalt
an sich, personliches Haushalten, Haushaltsplan, Haushaltsbuch fiihren, Lohnzettel ver-
stehen sowie private Schuldenfallen genannt. Dies sind grof3tenteils Themen, die sich mit
dem wichtigen Aspekt Auskommen mit dem Einkommen, wie es in manchen GW-Schul-
biichern treffend formuliert wird, auseinandersetzen.

Andere angefiihrte Themen lassen sich in den Themenbereich Wirtschaften im pri-
vaten Kontext einordnen, wobei Alltagszusammenhéinge hervorgestrichen werden, die in
folgender Wortmeldung treffend zusammengefasst werden: ,,Praktische Informationen
zur Alltagsbewiltigung® (710). Ein weiterer Themenkreis ldsst sich im Sinne von Lebens-
gestaltung generieren, in dem Subthemen wie etwa weltweite Verantwortung, Toleranz,
Demokratiebewusstsein, Umweltbewusstsein und Nachhaltigkeit zu integrieren sind.

Ein letzter Themenbereich im Rahmen der Hauptkategorie Haushaltsékonomie 1asst
sich mit dem Titel personliche Bediirfnisse umschreiben, der die angefiihrten Aspekte Be-
diirfnisse allgemein, Grundbediirfnisse und das Wecken von Bediirfnissen umfasst.

Hauptkategorie Sonstiges

Nicht den obigen fiinf Hauptkategorien eindeutig zuordenbaren Antworten beziehen
sich am hiufigsten auf den Aspekt, dass Wirtschaftsthemen allgemein wichtig sind. Immer
wieder wird auf die Notwendigkeit des Verstehens wirtschaftlicher Grundbegriffe, Zusam-
menhénge und Prozesse sowie auf das Erfassen der Bedeutung der Wirtschaft hingewie-
sen. Ein Beispiel fiir Antworten dieser Art ist folgende Aussage: ,,Gesamtwirtschaftliche
Entwicklungen und ihre Auswirkungen auf den Einzelnen in der politischen Bedingtheit*
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(429). In diesem Kontext geht es auch um kritisch verstandene Fragen wie zum Beispiel:
,,Wie kann sich Wirtschaft entwickeln [?]* (130).

Ein Teil der Befragten ist der Meinung, dass alle Wirtschaftsthemen wichtig seien,
weswegen alle im Lehrplan geforderten Themen umzusetzen seien oder keine besondere
Gewichtung vorgenommen werden konne. Eine Orientierung an Schiilerinteressen oder
an aktuellen Ereignissen fordern ebenso einige GW-Lehrer.

3.2 Identifizierung von besonders schwierig zu unterrichtenden wirtschaftskundli-
chen Themen von Seiten der GW-Lehrer

Die Frage 2 im Fragebogen besteht eigentlich aus zwei Fragen: ,,Welche wirtschafts-
kundlichen Themen sind besonders schwierig zu unterrichten? und ,,Warum ist das so?*
Bei der Auswertung dieser Frage wurde daher aus Griinden der Ubersichtlichkeit zuerst
der erste Frageteil analysiert, dann der zweite und schlielich eine Synthese aus beiden
Ergebnissen durchgefiihrt, um zu einem tieferen Verstindnis dieses Problemkomplexes zu
gelangen.?

Wie bereits im vorigen Kapitel ausgefiihrt, wurden auch die Antworten auf diese Frage
den ex ante formulierten Kategorien aus der Didaktik der 6konomischen Bildung zugeord-
net, um zunéchst einmal einen ersten Uberblick zu erhalten und einen direkten Vergleich
mit dem Hauptaspekt der vorangegangenen Frage nach der Einschétzung der Wichtigkeit
von Themen der 6konomischen Bildung im Unterricht zu ermdglichen. Nach dem Aus-
zdhlen der Antworten fiir jede Hauptkategorie ergibt sich folgende Reihenfolge der als
schwierig eingeschitzten Bereiche: Gesellschaftsikonomie — Arbeitsokonomie — Okono-
mie des Privathaushalts — Sonstiges — Konsumokonomie (Abb. 2).

o 18

[} Gesellschaftsokonomie

[ Arbeitsskonomie
BN K ] Konsumskonomie
[ Haushaltsckonomie

B sonstiges

Abb. 2: Anteile der den angefiihrten Hauptkategorien zugeordneten Antworten auf die
Frage, welche wirtschaftskundlichen Themen GW-Lehrer in ihrem Unterricht als
schwierig erachten (n = 451; Angaben in %)

?  Auf die Ausfithrung der Griinde muss hier leider aus Platzgriinden verzichtet werden.
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Besonders auffillig ist die Dominanz der eingeschétzten Schwierigkeit im Themen-
bereich Gesellschaftsokonomie. Als wenig bis gar nicht schwierig werden hingegen die
Themenfelder Haushaltsokonomie und Konsumdkonomie eingeschitzt.

Nun zu den Detailauswertungen der als schwierig erachteten Themen und Themen-
gruppen. Um auch hier eine iibersichtliche Darstellung iiber die grofie Vielfalt der Er-
gebnisse zu ermoglichen, wurden die Themen zu induktiv generierten Themengruppen
zusammengefasst und zunéchst in einem Hiufigkeitsdiagramm visualisiert (Abb. 3).
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Abb. 3: Absolute Anzahl der den Themengruppen zugeordneten Antworten auf die Fra-
ge, welche wirtschaftskundlichen Themen GW-Lehrer in ihrem Unterricht als
schwierig erachten (n =451)

Nun zu den in Abbildung 3 angefiihrten Themengruppen im Detail:

Themengruppe Volkswirtschaftliche Themen allgemein

Ein grofler Teil der Antworten dieser Kategorie bezieht sich auf volkswirtschaftliche
Zusammenhinge, die besonders schwierig zu unterrichten seien. Ahnliches meinen zu-
sdtzlich jene Stimmen, die sich auf Volkswirtschaft im Allgemeinen und Wirtschaften in
einer Volkswirtschaft sowie auf volkswirtschaftliche Themen generell beziehen. In diesem
Kontext werden — nach der Haufigkeit geordnet — konkrete Themen wie Bruttoinlandspro-
dukt, Bundesbudget, Volkswirtschaftslehre, Volkswirtschaftliche Gesamtrechnung, Wert-
schopfung und Konjunktur hdufig genannt. Weniger oft angefiihrt werden: Gewinnung von
Rohstoffen und Energie, Steuern, Wirtschaftskreislauf, Konjunkturzyklus, Funktionsweise
einer Volkswirtschaft, Wirtschaftssektoren, Vorleistungen, Marktwirtschaft, verschiedene
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Mcirkte, Gleichgewichtspreis, Handel, Volkseinkommen, soziale Disparitditen und Trans-
ferleistungen des Staates.

Themengruppe Finanzthemen

An zweiter Stelle der wahrgenommenen Schwierigkeiten im Unterricht stehen Fi-
nanzthemen, allen voran das Viergespann Banken mit Bankwesen, Borse, Aktien und Fi-
nanzwirtschaft. Breiten Raum nehmen in den Aufzéhlungen auch die Themen Geld, In-
flation und Deflation ein. Daneben dominieren als schwierig empfundene Themen solche
wie Finanzwesen, Finanzmdrkte, Handelsbilanz, Dienstleistungsbilanz, Zahlungsbilanz,
Wertpapiere im Allgemeinen, Anleihen und Fonds. Vereinzelt angefiihrt werden: Europd-
ische Zentralbank (EZB), Eurosystem, Wihrungssystem, Wechselkurse, Finanzhaushalt,
Finanzmarktpolitik, Devisenhandel, Geldwertstabilitit, Geldmengen, Derivatenhandel,
Wertpapierhandel und Borsengeschdifte.

Themengruppe Globale Themen

Unangefochten an der Spitze der als schwierig wahrgenommenen Themen steht die
Globalisierung. Es folgen Weltwirtschaft, weltweite Vernetzung — zum Teil im Kontext zu
weltweiter Verantwortung, Zentren — Peripherien, (Welt-)Wirtschaftskrise, Bankenkrise
und Entwicklungszusammenarbeit. Einzelne Nennungen erfolgen bei den Themen inter-
nationale wirtschaftliche Verflechtungen, Handelsverflechtungen, Weltpolitik, Weltbank,
Wirtschaftsmdichte und Ausbeutung. In diesem Zusammenhang werden auch kritische
Stellungnahmen wie diese abgegeben: ,,Einfluss der Weltbank und multinationaler Kon-
zerne auf/in diverse/n Staaten* (825).

Themengruppe Betriebswirtschaftliche Themen

Bilanz und Unternehmensformen bereiten im Unterricht offenbar die grofiten Schwie-
rigkeiten. Als schwierig werden aulerdem eingestuft: Gewerbe, Industrie und Giiter-
erzeugung, Dienstleistungen, Wirtschaften in Unternehmen, Unternehmen allgemein,
Konzernstruktur, Unternehmensstrukturen, Prozesse in Unternehmen, Standortfaktoren,
Produktionsfaktoren, Betriebswirtschaftslehre, betriebswirtschaftliche Kennzahlen, Ver-
luste sowie Gewinn- und Verlustrechnung.

Eine weitere Analyse des Gesamtkontexts der Fragebogenerhebung lidsst den Schluss
zu, dass manche AHS-Lehrer im Verlauf der doch lingeren Beschiftigung mit diesem
Fragebogen die betreffende Frage — entgegen der Erlduterung und der Intention — nicht
nur auf die Sekundarstufe I, sondern auch auf die Sekundarstufe II bezogen haben, wenn
etwa von Bilanzen, Gewinn- und Verlustrechnung, betriebswirtschaftlichen Kennzahlen
etc. die Rede ist.

Themengruppe Wirtschaftsbiindnisse

Eindeutig dominieren hier EU-Themen, wie die EU an sich, EU-Wirtschaft und wirt-
schaftliche Verflechtungen mit der EU. Aber auch die europdische Integration, weiters
wirtschaftliche Beziehungen zwischen Osterreich und der EU, Europa als Wirtschafts-
raum, Binnenhandel und die EU-Landwirtschaft werden als schwierig unterrichtbar an-
gefiihrt.
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Themengruppe Wirtschaftspolitik

Wirtschaftspolitik im Allgemeinen wird an sich als schwierig erachtet, neben anderen
Themen wie EU-Wirtschaftspolitik, Vernetzung von Wirtschaft und Politik, Budgetpolitik,
Konjunkturpolitik, Geldpolitik, Steuerpolitik, Sozialpolitik und Agrarpolitik.

Themengruppe Privathaushalte

Als schwierig unterrichtbar werden lediglich vereinzelt Themen aus dem Bereich der
Okonomie des privaten Haushaltes angefiihrt: Kredite, Budget, Einkommen, Verschul-
dung, Ratenzahlungen und Wirtschaften im Privathaushalt.

Andere Themen

Andere als schwierig empfundene Themen, die nicht in das induktiv gebildete Kate-
goriensystem passen, sind 6kologische Fragestellungen und der Umgang mit Ressourcen,
Wirtschaftsseiten einer Zeitung sowie Verkehr.

Themengruppe Wirtschaftstheorie(n)

Als schwierig werden von Lehrern — erwartungsgemaf — auch die Themen Wirt-
schaftstheorie oder Wirtschaftstheorien erachtet, die im GW-Lehrplan der Sekundarstufe I
nicht aufscheinen. Eine deshalb durchgefiihrte enge Kontextanalyse nach MayrinG (2000,
S. 771ff.) zeigt, dass darunter eher verstanden wird, die Wirtschaft unter anderem auch
theoretisch zu betrachten und zu behandeln.

Themengruppe Arbeitswelt

Die Arbeitswelt wird nur in geringem Ausmalf als schwierig zu unterrichten betrach-
tet, und wenn diese Aussage getroffen wird, ist sie nachvollziehbar, zum Beispiel beim
Einfluss von volkswirtschaftlichen Prozessen auf die Arbeitswelt, bei einzelnen rasch im
Wandel befindlichen Berufen und im Hinblick auf die prinzipielle Beschrénktheit von
Aufarbeitungsmoglichkeiten arbeitsweltlicher Themen in der Schule, wie die folgende
Wortmeldung zeigt: ,,Mit Unterricht ist nur ein begrenzter Einblick in die Arbeitswelt
moglich® (608).

Themengruppe Wirtschaftssysteme

Auch Themen wie etwa Wirtschaftssysteme und Wirtschaftsformen werden als kom-
plex zu unterrichten wahrgenommen.

Nicht alle Befragten nannten konkrete Themen, die besonders schwierig zu un-
terrichten sind. Manche waren der Auffassung, dass (fast) alle wirtschaftskundlichen
Themen schwierig sind, auch wenn es ,,wirtschaftliche Basics* (123) betrifft. Andere
wiederum lehnten generelle Aussagen ab und fiihrten die Abhiingigkeit von bestimm-
ten Faktoren wie etwa Klassenkontext, Aufbereitung oder Stundenkiirzungen an. Auch
wenn sich die Untersuchung auf die Sekundarstufe I konzentrierte und dies auch kom-
muniziert wurde, wurde auf die Sekundarstufe II doch immer wieder, wie bereits an-
gefiihrt, implizit oder explizit — wie in der folgenden Aussage — Bezug genommen:
,,Weil sie [die Wirtschaftsthemen, Anm. d. Verf.] in der Oberstufe recht abstrakt wer-
den® (710).
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Eine andere, etwa gleich grofie Gruppe von GW-Lehrern duferte explizit die Meinung,
dass keine wirtschaftskundlichen Themen besonders schwierig wiren, denn ,,Schiiler sind
diesen Themen gegeniiber sehr offen und interessiert” (139). Viele betonen, dass nicht
die Themen per se schwierig seien, sondern am ehesten noch die Art der Vermittlung, die
allerdings in der Arbeit und Verantwortung der einzelnen Lehrperson liegt. Die folgen-
den drei Statements nehmen genau auf diesen Aspekt der methodischen und didaktischen
Kompetenz des jeweiligen GW-Lehrers direkt Bezug: ,,Viele Bereiche miissen elementa-
risiert werden, die Schwierigkeit liegt in dieser Reduktion® (604). ,,Keines — muss man
eben auf das richtige Niveau bringen* (484). Und schlielich: ,,Nahezu alle Themen sind
schiilergerecht erkldrbar* (555).

4 Diskussion und Konsequenzen

Zur tiefergehenden Analyse und Diskussion werden im Folgenden die Ergebnisse der
beiden Fragebogenfragen (sieche Kap. 3.1. und 3.2.) beziiglich eingeschitzter Wichtig-
keit versus wahrgenommener Schwierigkeit von 6konomischen Themen und Inhalten im
GW-Unterricht zusammengefasst, wozu zunéchst auf das folgende Séulendiagramm ver-
wiesen wird (Abb. 4).
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Abb. 4: Anteile der den angefiihrten Hauptkategorien zugeordneten Antworten auf die
Frage, welche wirtschaftskundlichen Themen GW-Lehrer in ihrem Unterricht fiir
wichtig und fiir schwierig erachten (n =1412;n = 451; Angaben
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Der direkte Vergleich von zugeschriebener Wichtigkeit und Schwierigkeit ermoglicht
einige interessante Interpretationsmdoglichkeiten. Zunichst muss hier methodisch beachtet
werden, dass Antworten zur Wichtigkeit von wirtschaftskundlichen Themen rund drei Mal
hiufiger gegeben wurden als zur Schwierigkeit. Von allen Themenbereichen wird Gesell-
schaftsokonomie als mit Abstand wichtigster, aber zugleich auch schwierigster betrachtet.
Da dieser Bereich anteilsm@Big deutlich ofter als schwierig denn als wichtig eingestuft
wird, ist evident, dass er als liberdurchschnittlich schwierig erachtet wird. Dies kann ne-
ben Konsequenzen fiir die Ausbildung von GW-Lehrern auch als ein massives Signal fiir
Veranstaltungen in der Lehrerfortbildung dienen, wobei die unten ausgefiihrte Detailaus-
wertung weitere wertvolle Hinweise zu den Schwerpunkten geben und zusétzlich beleuch-
ten soll, warum diese Themen als schwierig wahrgenommen werden.

In anderen Bereichen wie etwa Arbeits-, Konsum- und Haushaltsékonomie sowie
bei sonstigen Themen wird die Wichtigkeit stets anteilsméfBig hdufiger angefiihrt als die
Schwierigkeit. Generell kann daraus gefolgert werden, dass es bei diesen weniger Proble-
me bei der Realisierung im Unterricht gibt.

Eine quantitative Reihung der als schwierig erachteten Themen kann genauere Hin-
weise fiir die Aus- und Fortbildung von GW-Lehrern geben (Tab. 1):

20 Mal und ofter als schwierig genannt 10 Mal und ofter als schwierig genannt
* Volkswirtschaftliche Zusammenhinge » Weltwirtschaft
* Globalisierung » Bankwesen
» Volkswirtschaft allgemein * Inflation — Deflation
« BIP » Volkswirtschaftliche Themen allgemein
« VWL
« EU
» Borse
» Wirtschaftspolitik
* Weltweite Vernetzungen

Tab. 1: Quantitativ gereihte Zusammenstellung der Einschitzungen von GW-Lehrern auf
die Frage, welche wirtschaftskundlichen Themen besonders schwierig zu unter-
richten sind (n = 451)

Besonders auffillig ist, dass die 13 am schwierigsten zu unterrichtenden wirtschafts-
kundlichen Themen aus dem Bereich der Volkswirtschaft im weiteren Sinne stammen oder
weltwirtschaftliche Themen sind. In Summe sind fast alle Themen dem Handlungsfeld der
Gesellschaftsskonomie im weiteren Sinne zuzuordnen, was auch eine Ubereinstimmung
mit der Abbildung 2 bedeutet, der zufolge es eben in der Gesellschaftsokonomie die
meisten am schwierigsten empfundenen Einzelthemen gibt. Dieser empirische Befund
kann als zusitzliche Orientierungshilfe fiir 6konomische Schwerpunktsetzungen im GW-
Unterricht dienen, wobei hier Ansatzpunkte zumindest in dreifacher Weise diagnostiziert
werden konnen.

An erster Stelle ist festzuhalten, dass im Sinne der eingangs ausgefiihrten sozio-6kono-
mischen Bildung, welche von den dsterreichischen GW-Fachdidaktikern eindeutig favor-
isiert wird, von Interessen, Vorwissen und Alltagserfahrungen der Schiiler auszugehen ist.
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Dies stimmt mit der Forderung nach Lebensweltorientierung von Unterricht iiberein — und
es ist in der Zusammenstellung der als besonders schwierig zu unterrichten eingeschétzten
Themen weit und breit kein wirtschaftskundlicher Themenbereich zu entdecken, zu dem
nicht ein Alltags- und Lebensweltbezug hergestellt werden konnte. Doch erfordert dies
methodisch und didaktisch versierte Lehrer, welche im Rahmen der Analyse aufgrund
ihrer Aussagen zu identifizieren waren.

Weiters erlangt die immer wieder geduBerte Forderung nach einer zweifachen Off-
nung des GW-Unterrichts im Bereich der 6konomischen Bildung — auch und gerade wenn
es um Themen der Gesellschaftsokonomie geht — erneut Berechtigung. Unter ,Offnung’
wird einmal verstanden, dass schulexterne Experten in den Unterricht kommen, um Wis-
sen und Erfahrungen aus erster Hand sowie eigene Standpunkte einbringen. Dies darf
allerdings nur so weit gehen, dass die prisentierten Perspektiven das Meinungsspek-
trum der Schiiler erweitern und bereichern. Was darunter keinesfalls verstanden werden
darf, sind Beeinflussungen und Manipulationen jeglicher Art, weil dies erstens den In-
tentionen der sozio-6konomischen Bildung grundlegend widerspricht und zweitens dem
Uberwiltigungsverbot nicht gerecht wiirde. In ihrer zweiten Bedeutung meint ,zweifache
Offnung* des GW-Unterrichts die Offnung in den auBerschulischen Bereich im Zuge von
Begegnungen mit Handlungsfeldern der 6konomischen Bildung durch Lehrausgiinge, Be-
triebserkundungen, Exkursionen etc.

SchlieBlich bieten sich komplexe Themen der 6konomischen Bildung dazu an, kontro-
versiell gestaltete Lernarrangements verstirkt einzusetzen. Gegensitzliche und teilweise
unvereinbare oder nicht eindeutig als ,richtig® zu beantwortende Fragestellungen und The-
men kann, aber muss es nicht in folgenden Bereichen geben: Konsum — Handel, Konsum —
Nachhaltigkeit oder Umweltschutz, Geldanleger — Berater von Kreditinstituten, Arbeitneh-
merseite — Arbeitgeberseite, Streben nach Gewinnmaximierung — Forderung nach sozialer
oder okologischer Vertriglichkeit etc. Gerade bei derartigen Themen, bei denen es keine
einfachen, eindeutigen Losungen gibt und geben kann, dringt es sich geradezu auf, den
Schiilern die unterschiedlichen Zugidnge und Sichtweisen erfahrbar zu machen, sei es durch
Textvergleiche, Rollenspiele, Diskussionen, Mysteries etc. Dadurch kdnnen auch hier wie-
der die von der GW-Fachdidaktik seit langer Zeit geforderte Multiperspektivitit eingeldst
und das von der politischen Bildung postulierte Kontroversititsgebot umgesetzt werden.

Wenn 6konomische Bildung in diesem Sinn verstanden und umgesetzt wird, was bereits
verbreitet — wie empirisch in dieser Teilstudie nachgewiesen werden konnte — zum Alltags-
geschift von GW-Lehrern zdhlt, stehen die Chancen gut, dass damit ein wichtiger Beitrag
zur Erweiterung und Vertiefung der Orientierungs-, Urteils- und Handlungsfahigkeit und
somit zur Miindigkeit von jungen Menschen beigetragen werden kann. Eine derartige 6ko-
nomische Bildung trégt dann zu Recht die Bezeichnung sozio-dkonomische Bildung.
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