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Zusammenfassung

Die Debatte um wirtschaftskundliche Allgemeinbildung wéahrt seit Langem und wird ausdauernd gefiihrt.
Mittlerweile herrscht allgemeiner Konsens uber die Notwendigkeit der festen Verankerung dkonomi-
scher Bildungsgegenstande in allgemeinbildenden Schulen. Transparenter Dissens tritt Gberall dort zu-
tage, wo die konkrete inhaltliche Ausgestaltung, zumeist durch die entsprechende Fachdidaktik, disku-
tiert wird. Bislang finden sich jedoch kaum einmal wissenschaftlich fundierte Studien zu den Erwartun-
gen, Wiinschen und Einschéatzungen der 6konomischen Bildung aus Sicht der Lernenden selbst. Der
Artikel sucht einen Einblick in deren Perspektive und versucht diese in einem explorativen Vorgehen
auszuleuchten. Der elementare Kern der Untersuchung ist die Frage, inwiefern sich die Schiler/innen
entsprechend der Zielstellung 6konomischer Bildung souveran beféahigt fihlen, ihre Lebenswelt jenseits
des schulischen Schutzraumes aktiv zu gestalten.

Abstract

For many decades the necessity of bringing economic topics into the domain of general education has
continuously been discussed. The common consensus that has been reached throughout these discus-
sions is that economic contents need to be included in the curricula of general education schools. How-
ever, there is no agreement on the nature of the subject itself and its content. So far, the above men-
tioned discussions only focus on the perspective of science and the evaluation of experts. Up to this
day, there has been little scientific research about the students’ perspective on economic education and
what their expectations, wishes or estimations are. This paper provides a first impression of those per-
spectives by the means of explorative qualitative research. Therefore, this study evolves around the
question whether students feel able to participate in economic actions outside the safe realm of schools.
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1 Einleitung und Zielsetzung
Nuchtern betrachtet war es nur ein Tweet, ein Einziger unter etwa 500 Millionen weltweit tag-
lich verfassten seiner Art (social media institute 2016), nicht mehr als 22 Worte und Zahlen,
nicht mehr als 136 Zeichen. Doch mehr brauchte es zu diesem Zeitpunkt nicht:
sIch bin fast 18 und hab keine Ahnung von Steuern, Miete oder Versicherungen. Aber
ich kann ‘ne Gedichtsanalyse schreiben. In 4 Sprachen.” (Naina K. 2015)
Der pointierte Tweet der damals 17-jahrigen Naina, einer Gymnasiastin aus Kdéln, wurde in-
nerhalb weniger Tage zehntausendfach geteilt, die mediale Berichterstattung tberschlug sich,
Lehrer(innen)verbande, Bildungs- und Schulminister/innen nahmen zu Nainas Aussage Stel-
lung (vgl. Spiegel online 2015; FAZ 2015) und eine offentlich geflihrte Bildungsdebatte war
auch aul3erhalb der Grenzen Deutschlands entfacht. Das Beklagen des Stands der 6konomi-
schen (Allgemein-)Bildung von Seiten einer Schiilerin, das Austragen der teils erregten De-
batten in den Arenen sozialer Medien und die vermutlich eben dadurch losgeltste Lawine an

offentlichem Interesse waren vollig neu, obgleich das Thema selbst doch ein altes war.

Seit Jahrzehnten wird von Bildungspolitiker(inne)n, Sozialpartner(inne)n, Elternverbanden und
anderen Interessengruppen ein Mangel an 6konomischer Bildung, insbesondere an allge-
meinbildenden Schulen, beklagt (vgl. z. B. Liening 2015, 3; May 2011, 3). In der facheinschla-
gigen Literatur sind unzahlige Argumente fur ,mehr Wirtschaft in der Schule*, aber auch Hin-
weise auf einen bereits angestiegenen Anteil wirtschaftlicher Inhalte in den Curricula vorzufin-
den (vgl. z. B. KMK 2016). Aktuell ist diese Entwicklung zum Beispiel am neuen Schulfach

~Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung“ in Baden-Wirttemberg zu erkennen.

Auch in der fachdidaktischen Theoriebildung ist innerhalb der letzten Jahre ein deutlicher Er-
kenntnisfortschritt in der Entwicklung differenzierter Konzepte 6konomischer Bildung (vgl. z. B.
Retzmann et al. 2010; Seeber et al. 2012) zu verzeichnen. Zwar sind die Meinungen der Ex-
pert(inn)en hinsichtlich der fachlichen Grenzen (vgl. u. a. Hedtke 2011; Fischer 2006) und der
Institutionalisierung im allgemeinen Schulwesen (vgl. z. B. Loerwald/Schroder 2011; Hedtke
2008; Aff/Fridrich 2013) teils kontrar, doch zumindest transparent.

Anders sieht es jedoch bei der Frage aus, wie die gegenwartige 6konomische Bildung seitens
der Schuler/innen wahrgenommen wird. So betont beispielsweise Hedtke, dass die meisten
Konzepte 6konomischer Bildung das reale wirtschaftliche Leben der Lernenden und ihre 6ko-

nomische Sozialisation nicht in ausreichendem Mal3e bericksichtigen:
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LSie (die Wirtschaftsdidaktik, d. Verf.) muss auch lernen, die subjektiven Vorstellungen
der Lernenden von wirtschaftlichen Welten und Zusammenhéngen und ihre unterschied-
lichen Auffassungen vom guten Leben in Wirtschaft und Gesellschaft ernst zu nehmen.
(...) Dann hétte Bildung eine echte Chance.” (Hedtke 2011, 85)
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Der Tweet von Naina zeigt auf, dass es durchaus Schuler/innen gibt, die ihre Vorstellungen,
Auffassungen, Erwartungen, Hoffnungen und Angste artikulieren. Zwar sind es tiblicherweise
Expert(inn)en des jeweiligen Fachgebietes, die tUber Fragen der Inhalts- oder Methodenwabhl
diskutieren, doch konnte sich in der Beteiligung der Lernenden als Ergénzung zur Sicht der
Expert(inn)en eine bedeutsame Chance bieten. Vor diesem Hintergrund ist es Ziel der vorlie-
genden Arbeit, bislang moglicherweise verborgene Aspekte hinsichtlich der Ausgestaltung
okonomischer Bildung aus der Perspektive von Schiler(inne)n zu untersuchen. Dies ge-
schieht am Beispiel der gymnasialen Oberstufe Osterreichs in Bezug auf die schulische aber
auch auf3erschulische Lebenswelt der Schiler/innen. In Anlehnung an Sitte (vgl. 2014, 53)
stellt sich bezogen auf den wirtschaftskundlichen Unterricht die Frage, wie viel des Fortschritts
in der fachdidaktischen Theorienbildung bis an die Schiiler(innen)basis durchgedrungen ist.
Diese Fragestellung sowie die Kritik an bisherigen Konzepten ékonomischer Bildung (z. B.
Hedtke 2011) legitimieren den hier zugrunde liegenden Untersuchungsgegenstand. Die Aus-
leuchtung der Schiuler(innen)perspektive soll zugleich auch Antworten auf die Fragen liefern,
inwiefern generationenlibergreifend von ahnlichen Lebenssituationen ausgegangen werden
darf. Des Weiteren ist zu fragen, inwieweit es sinnvoll erscheint, Lehrplane einzig von Ex-
pert(inn)en entwickeln zu lassen oder ob es nicht vielmehr die jungen Menschen selbst sein
sollten, denen die Konstruktion ihrer eigenen Wirklichkeit zu tberlassen bleibt (vgl. Klafki
2007, 20). Als Erganzung zur Expert(inn)ensicht soll die Betroffenenbeteiligung Kenntnis tber
das spezifische Problembewusstsein der nachwachsenden Generation schaffen. Dartber hin-
aus stellt sie eine gute Identifikationsbasis dar, um Heranwachsende bei der Konstruktion ihrer
eigenen Wirklichkeit behilflich zu sein und deren Motivation und Lernbereitschaft in Bezug auf
wirtschaftliche Unterrichtsgegenstéande zu steigern. Das Ensemble der gegenwartigen Lehr-
Lern-Inhalte ist demnach systematisch durch solche zu erganzen, die die Heranwachsenden
selbst finden (vgl. Klafki 2007, 150). Um gegeniiber neuen Erkenntnissen maoglichst offen zu
sein, wurde die zentrale Forschungsfrage bewusst offen formuliert und lediglich in zwei, eben-

falls offen gehaltenen, Unterfragen konkretisiert:

Wie nehmen Schiiler/innen der gymnasialen Oberstufe die Ausgestaltung 6konomischer Bil-

dung wahr?

31



Z:oB

¢ Wie wird der gegenwartige Ist-Zustand 6konomischer Bildung aus der Schiuler(innen)per-
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spektive beurteilt?
o Wie ware der anzustrebende Soll-Zustand 6konomischer Bildung aus der Schiler(in-

nen)perspektive auszugestalten?

Die Untersuchung stellt eine explorativ ausgerichtete Vorstudie dar, die als Grundlage fur eine
umfassendere Erforschung der 6konomischen Bildung aus der Sicht von Schuler(inne)n dient
und in weiterer Folge Impulse fur die Weiterentwicklung fachdidaktischer Theorien, aber auch
fur Schulbuchautor(inn)en, Materialentwickler/innen oder Lehrpersonen liefern soll.

2 Theoretischer Hintergrund und ausgewahlte empirische Befunde

Angesichts der Vielfalt dessen, was als 6konomische Bildung, 6konomische Inhalte oder dko-
nomische Fragestellungen verstanden werden kann, ist es wenig verwunderlich, dass ent-
sprechend heterogene fachdidaktische Konzepte und unterschiedlichste institutionelle Rah-

menbedingungen (vgl. Fischer 2006, 6) vorzufinden sind.

Nach Bank (vgl. 2016, 4) legitimiert sich die 6konomische Bildung im Wesentlichen dadurch,
dass sie einem bedeutenden Teil des gesellschaftlichen Lebens, bzw. einem gesellschaftli-
chen Subsystem (vgl. Luhmann 2015), gewidmet ist. Trotz unterschiedlicher Zugadnge kann
die 6konomische Bildung daher in ihren Grundzilgen als jener ,Aspekt der Bildung verstanden
werden, der in seinen inhaltlichen Beziigen und in seinen Verhaltenskategorien auf das 6ko-
nomische Subsystem der Gesellschaft ausgerichtet ist“ (Bank 2008, 883). Als Leitziel 6kono-
mischer Bildung wird das Bild mindiger Wirtschaftsbirger/innen verfolgt (vgl. z. B. DeGOB
2004, 4). Aber was genau bedeutet Mindigkeit? Nach Albers (vgl. 1987, 189ff.) sind es die
Kriterien Tuchtigkeit, Selbstbestimmung und Verantwortlichkeit, die den Begriff konkretisieren.
Erst diese drei Kriterien und deren Wechselwirkung ermoglichen eine mundige Teilhabe am
Wirtschaftsgeschehen bzw. eine erfolgreiche Bewaltigung konomisch gepragter Lebenssitu-
ationen (vgl. Seeber et al. 2012). ,Der 6konomisch gebildete Mensch kann — kurz gesagt —
seine Interessen in der heutigen Wirtschaft und Gesellschaft mindig vertreten, sachkundig

urteilen und verantwortlich handeln.” (Retzmann 2012, 48)

Um einen fur den weiteren Verlauf dieser Arbeit wichtigen Eindruck tiber den angestrebten
Soll-Zustand 6konomischer Bildung zu erhalten, werden innerhalb dieses Kapitels zunéchst
die Hauptrichtungen fachdidaktischer Konzepte und daran anschliel3end die gegenwartigen

Rahmenbedingungen ékonomischer Bildung im allgemeinbildenden Schulwesen Osterreichs
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skizziert. Nach der Darlegung der normativen Ebene 6konomischer Bildung, stellt sich konse-
quenterweise die Frage nach der Erkenntnis des entsprechenden deskriptiven Bereichs, des
aktuellen Ist-Zustands. Dazu werden ausgewahlte empirische Befunde vorgestellt, die auf
Teilaspekte der gegenwartigen Ausgestaltung 6konomischer Bildung schliel3en lassen. Im an-
schlieBenden Kapitel wird die methodische Vorgehensweise erlautert, welche zur Beantwor-

tung der Forschungsfrage fuhren soll.

2.1 Idealtypische Konzepte 6konomischer Bildung
Viele Forderungen nach einer starkeren Verankerung 6konomischer Bildung im allgemeinbil-
denden Schulwesen @hneln einander und die grundsatzliche Notwendigkeit 6konomischer Bil-
dung wird, trotz eines ,Spannungsfeld[s] von Missverstandnissen® (Bank 2016, 2ff.), zumin-
dest in der einschlagigen Literatur nicht langer infrage gestellt:

Wirtschaft als Universale menschlichen Lebens, deren Komplexitdt nicht durch All-

tagserfahrungen erfasst werden kann, die von den Individuen auf individueller und poli-

tischer Ebene Orientierung sowie Entscheidungs-, Urteils- und Handlungsfahigkeit ver-

langt, um deren Ausgangslage es im allgemeinen Schulwesen eher schlecht bestellt ist,

soll angemessen im Bildungswesen fir alle Lernenden etabliert werden.“ (Weber 2013,

5)
Geht es um die konkretere Ausgestaltung 6konomischer Bildung im allgemeinen Bildungswe-
sen sind die Sorgen jedoch vielseitig und von teils widerspriichlichen Interessen gepragt.
Demnach herrscht Verunsicherung dartiber, was 6konomische Bildung tiberhaupt ist bzw. sein
soll. In fachdidaktischen Konzepten werden diesbeziiglich idealtypische Antworten bereitge-
halten (vgl. Weber 2013, 6). Obzwar die Konzepte aus der Wirtschaftsdidaktik vorwiegend die
Legitimation und die Bestimmung relevanter Inhaltsbereiche betrachten, pragen sie das Bild
von angemessenem Unterricht und beeinflussen dadurch Bildungspolitik und Unterrichtspra-
xis (vgl. Hedtke 2011, 15f.). Die Hauptrichtungen vorliegender Konzepte 6konomischer Bil-
dung lassen sich nach Weber (2001; 2013) anhand der unterschiedlichen Bedeutsamkeit von
Bildung, Lebenssituationen und Wissenschaft innerhalb der jeweiligen Konzepte systemati-
sieren. Die groRe Resonanz auf den Naina-Tweet erfordert aus didaktischer Perspektive eine
kritische Reflexion dessen, was 6konomische Bildung gegenwartig an inhaltlicher und metho-
discher Ausgestaltung zu leisten vermag. Daran anknupfend werden im Folgenden das le-
benssituationsorientierte und das kategoriale Konzept 6konomischer Bildung in Bezug auf die

Auswahl zentraler Inhaltsbereiche und ihrer mdglichen Zielsetzungen gegenibergestellt.
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In Anlehnung an Robinsohn entwickelten Ochs und Steinmann in den 1970er-Jahren ein fach-
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didaktisches Konzept, wonach die Auswabhl relevanter Inhalte entsprechend ékonomisch ge-
pragter Lebenssituationen erfolgen soll. Aus den Fachwissenschaften werden demnach jene
Inhalte ausgewahlt, die in typischen Lebenssituationen der Lernenden von Bedeutung sind
(vgl. Ochs/Steinmann 1994, 36ff.). Als die zwei wesentlichen Lebensbereiche, denen Lebens-
situationen untergeordnet sind, wurden die Einkommensentstehung und die Einkommensver-
wendung identifiziert (vgl. Weber 2013, 5f.). In der Zielsetzung kann eine Lebenssituationso-
rientierung in der 6konomischen Bildung bedeuten, gegebene Anforderungen und Ordnungen
zu akzeptieren bzw. sich diesen anzupassen. Breiter ausgelegt soll diese Orientierung aber
vielmehr darauf abzielen, dass Lernende 6konomisch gepragte Lebenssituationen analysie-
ren konnen, ihre Beeinflussung durch vorgegebene Ordnungen verstehen und aktiv nach
Problemlésungen suchen, sei es auf individueller oder aber auch auf gesellschaftlicher Ebene
(vgl. Weber 2013, 6).

Auf der Grundlage von Klafki suchen kategoriale Konzepte 6konomischer Bildung nach ,typi-
schen und prinzipiellen Grundstrukturen und Interpretationsmustern 6konomischen Denkens,
die exemplarisch erarbeitet werden kdnnen und verallgemeinerungsfahige Erkenntnisse er-
moglichen“ (Weber 2013, 7). Ausgehend von der Fachwissenschaft werden bei diesem Kon-
zept 6konomischer Bildung grundlegende fachwissenschaftliche Kategorien identifiziert, um
sie in weiterer Folge in Bildungskategorien Uberzuleiten (vgl. Hedtke 2011, 17; May 2011, 5f.).
Das zumeist vorrangig an den Wirtschaftswissenschaften orientierte kategoriale Konzept soll
dazu beitragen, Konzepte, Modelle und Theorien zur Verfligung zu stellen, diese zur kritischen
Analyse von Problemen und Herausforderungen der Gesellschaft heranzuziehen, sich aber

ebenso ihrer Grenzen bewusst zu sein (vgl. Weber 2013, 6).

Die Klieme-Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards bildete den Ausgangs-
punkt der Arbeit von Seeber, Retzmann, Remmele und Jongebloed. Unter Bericksichtigung
der Resultate vorangegangener fachdidaktischer Arbeiten und Kritiken wurde ein ausdifferen-
ziertes Kompetenzmodell entwickelt. Hierbei wird 6konomische Bildung mit Bezug auf eine
untrennbare Einheit aus den Leitideen Mindigkeit (Autonomie), Tuchtigkeit (Fachkompetenz)
und Verantwortung (vgl. Seeber et al. 2012, 64f.) definiert. Der Bildungsanspruch ist an die
Zielsetzung der Bewaltigung von Lebenssituationen geknupft, welcher ohne Anforderungen
an die Personlichkeit des Handelnden nicht auskommt (vgl. Albers 1988, 7). Die Relevanz der
okonomisch gepragten Lebenswelt konkretisiert sich im Modell an bestimmten Rollenbezeich-

nungen, die in der Wirtschaftsdidaktik derzeit gangig sind. Zurtickgegriffen wird hierbei auf
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den sogenannten ,Lebenssituationsansatz” (vgl. Hedtke 2011, 56), um Uber verschiedene Rol-
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lenkonzepte die Lebenswelt zu strukturieren und zu konkretisieren. Unterschieden werden die
Rollen der Verbraucher/innen (z. B. Konsument(inn)en, Geldanleger/innen, Kredithehmer/in-
nen), der selbststandig und unselbststandig Erwerbstatigen sowie der Wirtschaftsbirger/in-
nen. Anhand dieser Rollen werden 6konomisch gepragte Situationen identifiziert, auf die es
Schiler/innen entsprechend bewadltigungsfahig vorzubereiten gilt (vgl. Seeber et al. 2012, 73).
Der Ansatz versucht eine Verbindung zwischen den fachwissenschaftlichen Inhalten der Oko-

nomik sowie der 6konomisch gepragten Lebenswelt herzustellen.

Festzustellen bleibt, dass die skizzierten Hauptrichtungen unterschiedliche Bezugspunkte fo-
kussieren, jedoch auf die Bildung der Lernenden, also auf ihre Urteils- und ihre Handlungsfa-
higkeit in 6konomischen Kontexten, abzielen.

2.2 Rahmenbedingungen 6konomischer Bildung

Die zuvor dargestellten fachdidaktischen Konzepte stellen somit Vorstellungen 6konomischer
Bildung dar, deren Einfluss auf das Bild von angemessenem Unterricht bedeutsam geworden
ist. Rahmenbedingungen wie Gesetze, Erlasse oder Lehrplane verankern die ékonomische
Bildung hingegen institutionell (vgl. Loerwald/Schrdder 2011, 16). Im deutschen Sprachraum
ist die Verankerung 6konomischer Bildung heterogen und von unterschiedlichen institutionel-
len Rahmenbedingungen geprégt. Fir den Zweck der Untersuchung werden an dieser Stelle
jedoch nur die Rahmenbedingungen 6konomischer Bildung im gymnasialen Schulwesen Os-

terreichs in den Blick genommen.

In Bezug auf die Verankerung 6konomischer Bildung in der Schule besteht aus didaktischer
Perspektive das Ziel darin, institutionelle Rahmenbedingungen zu schaffen, die den Erwerb
O0konomischer Kompetenzen bestmaoglich férdern (vgl. Loerwald/Schroder 2011). Welche
Rahmenbedingungen das genau sind bzw. sein sollen, z. B. die Verankerung mittels facher-
Ubergreifendem Unterrichtsprinzip, Uber ein Integrationsfach oder mit einem eigenem Schul-
fach flr 6konomische Bildung, ist in bildungspolitischen Diskussionen nicht unumstritten (vgl.
Aff/Fridrich 2013; Hedtke 2008).

Seit der Neuordnung des 6sterreichischen Schulwesens 1962 obliegt der Allgemeinbildung
innerhalb der Schule die Mitverantwortung fur die Bereiche Wirtschaft und Gesellschaft. Der
Lernbereich Wirtschaft wurde pragmatisch dem Unterrichtsfach Geographie zugeordnet (vgl.
Sitte 2001, 157). Den Lehrplanen der Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) fir die Se-
kundarstufe 1 und Il (vgl. LP AHS Unterstufe 2000; LP AHS Oberstufe 2016) ist zu entnehmen,
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dass der Mensch im Mittelpunkt von Geographie und Wirtschaftskunde steht. Die allgemeine
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Bildungs- und Lehraufgabe der Sekundarstufe | besteht darin, dass die Geographie und Wirt-
schaftskunde den ,Schilerinnen und Schilern helfen [soll], im privaten, beruflichen und 6f-
fentlichen Bereich verantwortungsbewusst und tolerant zu handeln®, wobei der wirtschafts-
kundliche Teilbereich darauf ausgerichtet ist, dass Schiler/innen einen ,Einblick in unter-
schiedliche Wirtschafts- und Gesellschaftssysteme gewinnen, um sich mit aktuellen und zu-
kunftigen politischen Fragen auseinander zu setzen sowie demokratisch und tolerant handeln
zu konnen“ (LP AHS Unterstufe 2000). Fir den AHS Lehrplan der Sekundarstufe |l wurde
2016 ein neuer, semestrierter Lehrplan im Bundesgesetzblatt verdffentlicht. Zwar ist diesem
keine allgemeine Bildungs- und Lehraufgabe mehr vorgelagert, doch ist den didaktischen
Grundsatzen zu entnehmen, dass ,die Analyse der Hintergrinde und Folgewirkungen
menschlichen Handelns in Gesellschaft, Umwelt(en) und Wirtschaft sowie politisch bildende
Lehr- und Lernprozesse zentrale Anliegen des GW-Unterrichts” sind. Das Ziel besteht darin
,<die Schulerinnen und Schiler zu mindiger und aktiver gesellschaftlicher Partizipation im
Sinne einer Bildung fur nachhaltige Entwicklung zu befahigen, zu ermutigen und auch anzu-
halten® (LP AHS Oberstufe 2016).

Die Bildungs- und Lehraufgabe der in Geographie und Wirtschaftskunde eingebetteten 6ko-
nomischen Bildung ist somit stark von einer anzustrebenden Handlungskompetenz gepragt,
die sich nicht nur an einem individuellen, sondern ebenso gesellschaftlichen Kontext orientiert.
Der mindige Wirtschaftsbiirger als Leitziel 6konomischer Bildung kann dabei aus der Bil-

dungs- und Lehraufgabe bzw. aus den didaktischen Grundsatzen abgeleitet werden.

Zusatzlich zur Verankerung 6konomischer Bildung im Tragerfach gilt an dsterreichischen
Schulen das ebenfalls in den Lehrplanen verankerte Unterrichtsprinzip Wirtschafts- und Ver-
braucher(innen)bildung. Unterrichtsprinzipien sind als eine allgemeine und facheriibergrei-
fende Aufgabe, die unabhéngig von Schulstufen, Schultypen und Gegenstanden bericksich-
tigt werden soll, zu verstehen (vgl. Eder/Hofmann 2012, 73). Der im Jahr 2015 erschienene
Grundsatzerlass konkretisierte dabei das bereits etablierte Unterrichtsprinzip, indem er u. a.
Ziele und anzustrebende Kompetenzen festlegte und der Wirtschafts- und Verbraucher(in-
nen)bildung somit einen Rahmen verlieh (vgl. BMBF 2015). Dem Grundsatzerlass entspre-
chend, soll die Wirtschafts- und Verbraucher(innen)bildung dazu beitragen, ékonomisch ge-

pragte Alltagssituationen zu bewaltigen und zu einer ,aktiven und reflektierten Teilnahme am
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Wirtschaftsleben als Konsument/in, als Erwerbstatige/r, als Steuerzahler/in und Transferemp-
fanger/in und als wahlberechtigte/r Wirtschaftsbirger/in und Selbstandige befahigen* (BMBF
2015, 3).

2.3 Ausgewahlte empirische Befunde

Unterschiedliche Facetten 6konomischer Bildung, insbesondere aber das Wirtschaftswissen,
sind immer wieder Gegenstand von Untersuchungen. Bezogen darauf sind die wohl bekann-
testen Tests zur Messung der amerikanische Test of Economic Literacy und der deutsche
Wirtschaftskundliche Bildungs-Test (vgl. Walstad et al. 2013; Beck et al. 1998). Zum Teil auf
diesen Instrumenten aufbauend, zum Teil aber auf Basis individuell entwickelter Messinstru-
mente liegen auch zum Wirtschaftswissen dsterreichischer Schiler/innen Ergebnisse vor. Die
Ergebnisse unterschiedlicher Studien zeigen ein relativ konsistentes, jedoch erniichterndes
Bild: Lernende verfligen zwar Uber gewisse Kenntnisse, jedoch ist ihr Wissen lickenhaft (vgl.
z. B. Brandimaier et al. 2006; Greimel-Fuhrmann et al. 2016) und sogar fur Lehrende gilt diese
Diagnose (vgl. Bank/Retzmann 2012). Selbst Personen mit wirtschaftlicher Vorbildung haben
haufig Probleme, anwendungsorientierte Aufgaben zu I6sen (vgl. Kolm/Plattner 2014; Grei-
mel-Fuhrmann 2014; Bonomo/Rosner 2015; Greimel-Fuhrmann et al. 2015). Die fir die Erhe-
bung eingesetzten Aufgaben werden aufgrund der Unscharfe des zu messenden Konstrukts,
der Auswahl von Frageinhalten und des Frageformats durchaus auch kritisch betrachtet (vgl.
z. B. Fridrich 2012, 24f.), doch ermoglichen sie ,zumindest eine erste Einschatzung dessen,
was die Befragten wissen, und kénnen ein wichtiger Hinweis fur Wissensdefizite sein“ (Grei-
mel-Fuhrmann et al. 2015, 5).

Eine aktuelle Studie der Wirtschaftsuniversitat Wien hat die 6konomische Bildung dsterreichi-
scher Jugendlicher am Ende der Sekundarstufe | untersucht und nahm neben dem Wirt-
schaftswissen auch Vorstellungen, Interessen, Einstellungen und die Problemlésungsféahigkeit
in den Blick (vgl. Greimel-Fuhrmann et al. 2016). Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen,
dass Jugendliche zwar Uber relativ konkrete Vorstellungen von 6konomischen Sachverhalten
verfligen, diese jedoch scheinbar nicht hinreichend dazu befahigen, komplexere Zusammen-
hange nachzuvollziehen. Zum Aspekt des Wissens und der Problemldsungsfahigkeit in 6ko-
nomischen Fragestellungen reiht sich die Studie in das konsistente Bild bisheriger Ergebnisse
ein. So konnten die Jugendlichen im Bereich Problemldsungsfahigkeit im Mittel nur etwas
mehr als die Halfte, im Bereich Wissen sogar nur etwas weniger als die Halfte der Fragen
korrekt beantworten (vgl. Greimel-Fuhrmann et al. 2016; Greimel-Fuhrmann 2016). Diese Er-

gebnisse erhérten die Vermutung, dass es bei Jugendlichen keine einheitliche verbindliche
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Wissensbasis zu 6konomischen Sachverhalten gibt und ein Grundverstandnis des Systems

Wirtschaft nur vage zu existieren scheint.

3 Untersuchungsdesign

Obwohl die 6konomische Bildung im allgemeinbildenden Schulwesen Osterreichs formal be-
reits seit Jahrzehnten verankert ist, lassen vorliegende Forschungsergebnisse eine Diskre-
panz zwischen intendiertem Soll- und tatsachlich erreichtem Ist-Zustand annehmen. Gleich-
wohl empfinden Jugendliche wirtschaftliche Fragen grundsatzlich als bedeutsam (vgl. Grei-
mel-Fuhrmann et al. 2016). Dem vorliegenden Erkenntnisinteresse entsprechend wurde eine
gualitative Herangehensweise gewahlt, da sich diese durch ihre Offenheit gegeniber dem
Untersuchungsgegenstand auszeichnet und vorrangig darauf ausgerichtet ist, Neues zu ent-
decken anstatt Bekanntes zu tberprufen (vgl. Flick 2006, 17f.).

3.1 Auswahl von und Zugang zu den Gesprachspartner(inne)n

Bei der Auswahl der Gesprachspartner/innen ging es gemaf dem qualitativen Paradigma da-
rum, dem Erkenntnisinteresse entsprechend einzelne Probanden fir die Befragung auszu-
wahlen, um typische Muster in einer sozialen Situation zu erkunden und ein tieferes Verstand-
nis Uber den Forschungsgegenstand zu erlangen (vgl. Lamnek 1995, 92). Zwolf Gespréachs-
partner/innen wurden ausgewahlt und hohe Anforderungen an die Qualitat und die Intensitét
der Gespréache gestellt.

Da die Suche nach Gesprachspartner(inne)n stets interessengeleitet erfolgt, wurde darauf ge-
achtet, dass die Auswahl zwar eingegrenzt, durch die theoretische Vororientierung aber mog-
lichst keine verzerrte Auswahl vorgenommen wird (vgl. Lamnek 1995, 93f.). Dem Erkenntnis-
interesse folgend wurde die Auswahl auf Schiler/innen der gymnasialen Oberstufe einge-
schrankt. Das wesentliche Argument fir die Eingrenzung besteht darin, dass jene Schiiler/in-
nen formell betrachtet mindestens vier Jahre mit wirtschaftskundlichem Unterricht beschult
wurden und ebendiese Erfahrungen notwendig sind, um reflektierte Aussagen uber die Aus-
gestaltung 6konomischer Bildung treffen zu kédnnen. Um einen mdglichst breiten Zugang zu
individuellen Perspektiven zu erlangen, wurde darauf geachtet, dass die Gesprachspartner/in-
nen entsprechend des Theoretical Sampling so ausgewahlt wurden, dass sie ,relevante Un-

terschiede oder groRRe Ahnlichkeiten® (Kelle/Kluge 1999, 44) aufwiesen.
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3.2 Erhebungssituation

Zehn Interviews wurden als Einzelgesprache mit einer Interviewdauer von 30 bis 75 Minuten
gefuihrt. Auf Wunsch zweier Befragter wurde ein Interview als Gruppeninterview gefihrt. In
Anerkennung unterschiedlicher Praferenzen der Befragten konnten sowohl der Interviewter-
min als auch der Ort frei gewahlt werden. Die Gesprachssituation wurde so strukturiert, dass
Uber kurzen Smalltalk versucht wurde eine entspannte Grundstimmung herzustellen. Da die
befragten Personen Schiler/innen waren, wurde besonders darauf geachtet, ihnen ihren ei-
genen Expertenstatus zu verdeutlichen und damit Wertschatzung auszudriicken sowie Ver-

trauen zu schaffen.

3.3 Problemzentrierte Interviews

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde die Befragungsform des problemzentrierten Inter-
views (vgl. Witzel 2000; Lamnek 1995) gewahlt, da das Erkenntnisinteresse der Moglichkeit
einer Eingrenzung bzw. Zentrierung innerhalb des Gesprachs bedurfte. Die Vorzlige der Zent-
rierung waren die gleichzeitig erfolgte Datensammlung und -interpretation. Derart gewonnene
Erkenntnisse konnten bereits wahrend des Interviews zum besseren Verstandnis sowie fir
problemgerichtete Fragen genutzt werden. Da es sich bei der gewahlten Befragungsform um
eine Methodenkombination handelt, konnte von hoher Flexibilitat Gebrauch gemacht werden,
die sich im Gespréachsverlauf in einem Wechsel zwischen narrativen Phasen und unterstuit-
zenden Dialogen ausdriickte (vgl. Witzel 2000). Besondere Beachtung galt dem Bestreben,
durch Sensibilitat und Akzeptanz ein Vertrauensverhaltnis zur befragten Person aufzubauen,
um Einblicke in deren Lebenswelt, Wahrnehmungen, Erwartungen, mdglicherweise sogar

Sorgen erhalten zu durfen.

Bei der Durchfiihrung der Interviews wurden, wie auch von Witzel (2000) umschrieben, ein
Kurzfragebogen, ein Leitfaden, Tonaufzeichnungen und Postskripten als unterstiitzende In-
strumente eingesetzt. Der Leitfaden setzte sich aus einer bereits erprobten, allgemeinen Ein-
stiegsfrage zu den Assoziationen bzw. dem Verstéandnis von Wirtschaft (vgl. Greimel-Fuhr-
mann et al. 2016) sowie Fragen zu dem gegenwartigen Erleben t6konomischer Bildung und

den Erwartungen an 6konomische Bildung zusammen.

3.4 Auswertung der Interviews
Da Gespréache und daraus gewonnene Texte in der Praxis sehr hdufig herangezogene Ana-
lysematerialien darstellen, findet sich in der Literatur eine Vielfalt an elaborierten Verfahren

zum Umgang damit (vgl. Lueger 2010, 153ff.). Fir die Interpretation offener Gesprache, zu
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denen das problemzentrierte Interview aufgrund der Offenheit gegeniber der Bedeutungs-
strukturierung des Problembereichs bzw. der Lebenswelt durch die befragte Person (vgl. Lam-
nek 1995, 75) gezahlt werden kann, gelten die Feinstruktur- und die Themenanalyse als ge-
eignete Analyseformen (vgl. Lueger 2010, 183). Wahrend die Vorziige der Feinstrukturana-
lyse, insbesondere beim Einstieg in ein Forschungsfeld, in der Analyse latenter Sinnstrukturen
zu verorten sind, ermdglicht die Themenanalyse einen Einblick in Hintergriinde und gré3ere
Zusammenhénge (vgl. Lueger 2010, 187). Um einen moglichst umfangreichen Einblick in die
okonomische Bildung aus Schiler(innen)perspektive zu erlangen, wurden diese beiden Ana-
lyseformen kombiniert. Zur Wahrung der Anonymitat wurden Pseudonyme verwendet.

3.4.1 Feinstrukturanalyse

Da die Feinstrukturanalyse nach Lueger (2010) uUber die Betrachtung des lexikalischen, mani-
festen Gehalts eines Gesprachs hinausgeht, war dieser Analyseschritt darauf ausgerichtet,
latente Sinnstrukturen aufzudecken und damit genaue und innovative Erkenntnisse zu for-
dern. Die Feinstrukturanalyse erfordert durch ihren hermeneutischen Charakter im Hinblick
auf die Offenheit eine Passung zwischen der Erhebung und der Interpretation. Da innerhalb
des thematischen Rahmens der dkonomischen Bildung die Bedeutungsstrukturierung des
Problembereichs bzw. der Lebensweltim Wesentlichen durch die Befragten erfolgte (vgl. Lam-
nek 1995, 75) und die Interviews nicht nur von Dialogen, sondern ebenfalls von narrativen
Phasen gekennzeichnet waren, kann die Feinstrukturanalyse als geeignet erachtet werden.
Im Sinne der Qualitatssicherung und einer mdglichst unvoreingenommenen Herangehens-
weise innerhalb der Interpretation wurde die Feinstrukturanalyse der Themenanalyse zeitlich

vorgelagert.

Im Zuge der Auswertung wurden aus den durchgefiihrten Interviews pro Gesprach maximal
drei Passagen ausgewahlt und in 4-15 Sinneinheiten aufgeteilt. Die erste zu analysierende
Passage wurde jeweils aus der Eréffnungssituation gewahlt, da innerhalb dieser oft wichtige
Strukturierungsleistungen erbracht werden, die fur den weiteren Gesprachsverlauf nachhal-
tige Effekte aufweisen kénnen (vgl. Lueger 2010, 190). Die weiteren Passagen wurden ent-
sprechend einer Einschatzung Uber besonders unauffallige oder markante Stellen ausgewahlt
(vgl. Lueger 2010, 190). Uber die Schritte des Paraphrasierens, des Beimessens intentionaler
und latenter Bedeutungen sowie des Analysierens der Rollenverteilung und der Anschlussop-
tionen, wurden die einzelnen Sinneinheiten schrittweise interpretiert. Einzelne Sinneinheiten
wurden gemeinsam mit Vorangegangenem und Folgendem als Bausteine groRRerer Ausfih-

rungen betrachtet (vgl. Lueger 2010, 195). Die Ergebnisse der Feinstrukturanalyse bildeten
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eine wesentliche Grundlage fur das Verstandnis des gesprochenen Inhalts, also jenes Ver-
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standnisses, welches im Fokus der Themenanalyse stand.

3.4.2 Themenanalyse

Als ein fur grof3ere Textmengen geeigneter Interpretationsansatz wurde die Themenanalyse
nach Lueger (2010) ausgewahlt. Dieser Ansatz zeichnet sich als ein Weg der allgemeineren
Interpretation aus, der dazu geeignet ist, Sichtweisen zu einer Reihe von Themen zu untersu-
chen und Vergleiche anzustellen (vgl. Lueger 2010, 187). Die Themenanalyse erganzt die
Feinstrukturanalyse indem sie die Themenvielfalt, die Bedeutung und kontextualen Bedingun-

gen der Themen Uber die Interviews hinweg analysiert.

Die konkrete Vorgehensweise erfolgte nach Lueger (vgl. 2010, 206ff.): Zunachst wurden rele-
vante Inhalte identifiziert, Textstellen zu bedeutenden Themen innerhalb der Interviews zu-
sammengefasst und charakteristische Merkmale der auftretenden Themen aufgearbeitet.
Diese Vorgehensweise ermdglicht eine bessere Abgrenzung zu anderen Themen sowie eine
eindeutigere Strukturierung innerhalb der einzelnen Themen. Der Kontext des Auftretens ei-
nes Themas wurde identifiziert und ebenfalls in die Interpretation einbezogen. Dieses Vorge-
hen erleichtert die Offenlegung sozialer Merkmale und inhaltlicher Zusammenhéange. Beson-
ders relevant im Hinblick auf die Forschungsfrage war zudem die Herausarbeitung von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden, die bei der Behandlung bestimmter Themen auftraten —
dies sowohl Uber verschiedene Interviews hinweg, als auch innerhalb ein und desselben In-

terviews.

4 Ergebnisse

Wie im Vorangegangen bereits dargestellt, legen bisherige Forschungsergebnisse eine Dis-
krepanz zwischen intendiertem Soll- und tatséchlich erreichtem Ist-Zustand nahe. Wahrend
insbesondere die Problematik des unzureichenden Wissens aus der Literatur bereits bekannt
ist, konnten durch die vorliegende, explorativ ausgerichtete Voruntersuchung Einblicke in die

Perspektive von Schiiler(inne)n der gymnasialen Oberstufe Osterreichs gewonnen werden.

Die Ergebnisse zu allgemeinen Vorstellungen der Schiler/innen von Wirtschaft rahmen die
weiteren Ergebnisse, denn die Wahrnehmung der gegenwartigen 6konomischen Bildung,
aber auch die Erwartungen beziglich einer anzustrebenden ékonomischen Bildung sind mal3-
geblich davon gepragt, was Wirtschaft in der subjektiven Vorstellung Uberhaupt zu sein

vermag. Dieser Grundannahme entsprechend sind die Ergebnisse zu zentralen Strukturen,
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Zusammenhangen und Unterschieden in die Abschnitte Vorstellungen der Schiler/innen von
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Wirtschaft, wahrgenommene 6konomische Bildung und Erwartungen an die 6konomische Bil-

dung unterteilt.

4.1 Vorstellungen der Schuler/innen von Wirtschaft

Zur Rahmung weiterer Ergebnisse, aber auch als Eisbrecherfrage gedacht, wurden die Schu-
ler/innen in Anlehnung an eine bereits durchgefihrte Untersuchung (vgl. Greimel-Fuhrmann
et al. 2015, 18) nach ihren spontanen Assoziationen zu und Vorstellungen von Wirtschaft be-
fragt. Die darauffolgenden Erzéhlungen waren intentional und funktional zunéchst als eine
Darlegung der eigenen Meinung zu interpretieren, wobei diese unmittelbar nachgelagert hau-
fig durch das Benutzen des Kollektivs oder durch den Einsatz eines allgemeinen Erklarungs-
satzes abgeschwaécht wurde. So erlautert z. B. Julian seine Vorstellung als ,Wirtschaft ist fur
mich Angebot und Nachfrage. Also so wie wir’s im Unterricht gelernt haben® und Maximilian
beruft sich allgemein erklarend auf ,es hangt alles vom Markt ab“. Der schnelle Wechsel vom
eigenen Verstandnis hin zu einem Rezitieren von Gelerntem oder scheinbar Allgemeinglti-
gem, kénnte dabei als Absicherung gegen etwaige Falschannahmen ausgelegt werden. Dass
Wirtschaft von den Befragten als etwas sehr Komplexes wahrgenommen wird, zeigt sich je-
doch nicht nur an dieser Stelle. So beschreiben die Befragten ihre Gedanken immer wieder in
Satzen, die sie als Frage formulieren und suchen dabei merklich um die Bestarkung oder
Bestatigung ihres Gegenlbers. Marias erste Assoziation zu Wirtschaft, ,dass es ... eher kom-
pliziert ist®, bringt die eigene Unsicherheit deutlich zum Ausdruck. Wenngleich empfundene
Unsicherheit sowie Komplexitat des Themas in allen Interviews wiederkehrende Aspekte sind,
weisen die Strukturen, die sich im Zugang zum Thema Wirtschaft und dem ihr zugeschriebe-

nen Zweck abzeichnen, Unterschiede auf.

Die Ergebnisse zu den Vorstellungen der Schiller/innen von Wirtschaft zeigen, dass der in
den Interviews dargelegte Zugang zum Thema Wirtschaft im Wesentlichen von zwei zentralen
Aspekten gepragt ist: sowohl Finanzielles als auch die Verwobenheit von Wirtschaft und Politik
kamen in den Interviews aul3erordentlich stark zum Ausdruck. Der finanzielle Fokus zeigte
sich zunéchst darin, dass die Erlauterungen der Vorstellungen von Wirtschaft haufig direkt
Uiber das Thema Geld, Kapital, Profit und Reichtum oder andere finanziell gepragte Themen-
bereiche, wie zum Beispiel Wertpapiere, die Borse, Geldwertstabilitdt, aber auch Steuern, er-
folgten. Nicht nur die ersten Assoziationen, sondern auch die Wahrnehmung von Wirtschaft
selbst waren dabei stark von diesem Zugang gepragt. So ist die Wirtschaft in vielen Beschrei-

bungen der Schiler/innen dadurch gekennzeichnet, dass sie ,eigentlich ziemlich alles [ist],
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was mit Geld zu tun hat“. Innerhalb der Erklarungsmuster standen der Austausch monetarer
Mittel sowie das Streben nach Profit im Vordergrund. Dem finanziellen Zugang entsprechend
wurden Banken zumeist sofort als wesentliche, wirtschaftliche Akteure dargestellt und auch
bei Unternehmen bestand kein Zweifel. GroRere Unsicherheit zeigte sich bei manchen Be-
fragten als es darum ging, ob und in welchem Ausmal der Staat oder private Haushalte wirt-
schaftliche Akteure bzw. Teil der Wirtschaft sind. Markus, zum Beispiel, erkennt, dass private
Haushalte Steuern zahlen, unterstreicht jedoch, dass das flr ihn aber ,nicht wirklich Teil der
Wirtschaft ist®. Private Haushalte seien aufgrund ihrer Arbeitsleistung seiner Ansicht nach
zwar theoretisch Teil der Wirtschaft, jedoch machten es die Bedirfnisbefriedigung und der

Konsum schwieriger zu beurteilen, weil ,private Haushalte eigentlich keine Wahl haben®.

Der zweite prominente, zu Gesprachsbeginn jedoch noch etwas seltener aufgetretene, Zu-
gang erfolgte Uber politische Assoziationen. In diesem Zusammenhang zeigte sich, dass man-
che Schiler/innen, wie bereits in einer vorangegangenen Untersuchung festgestellt werden
konnte, Wirtschaft auf die Politik und das Handeln des Staates (Greimel-Fuhrmann et al. 2015,
18) reduzieren bzw. in der starksten Auspragung Wirtschaft mit Politik gleichsetzen. Der Politik
oder dem Staat wird entsprechend gro3e Verantwortung hinsichtlich der Steuerung des Wirt-
schaftsgeschehens zugesprochen. Die Uberordnung des Staats deutet darauf hin, dass vor-
wiegend die Staatsgewalt oder die rechtlichen Rahmenbedingungen, weniger aber die Aus-

tauschbeziehungen wirtschaftlicher Prozesse im Vordergrund stehen.

Seltener erfolgte der Zugang zu Wirtschaftlichem in einem ersten Schritt Gber die Produktion,
den Handel oder Uiber Angebot und Nachfrage. Markantes Merkmal dieser Herangehensweise
war jedoch, dass innerhalb der Erzahlung das perspektivische Ich die Rolle eines Unterneh-
mens bzw. eines Unternehmers einnahm. So geht es z. B. bei Julians Verstandnis von Wirt-
schaft im Wesentlichen um den ,Verkauf von Produkten ... und ob ich zu viel produziere, also
die Nachfrage zu gering ist, oder zu hoch ist“. Dabei nahm Julian, seiner spateren Aussage

gemal, Unternehmen und private Haushalte doch als gleichwertige Teile der Wirtschaft wahr.

So unterschiedlich die Zugénge zu Wirtschaft waren, vereint sie im Rahmen dieser Untersu-
chung eine Gemeinsamkeit: Die eigenen aktuellen Rollen, etwa als Konsument(inn)en oder
moglicherweise bereits als Arbeitsnehmer/innen, stehen innerhalb der Vorstellungen von Wirt-
schaft im Abseits und nicht wie angestrebt, souveran inmitten eines gestaltbaren Systems. In
Constantins Worten lasst sich das Verhaltnis der Befragten zu Wirtschaft wie folgt beschrei-

ben: ,iber Ecken [bin ich] schon betroffen, aber persdnlich flhle ich mich halt nicht betroffen®.
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Auch die Funktion von Wirtschaft ist in der Vorstellung der Befragten zu einem Teil von Geld
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bzw. Finanziellem, aber auch von politischen, stabilitdts- und machtbezogenen Aspekten ge-
pragt. Unabhangig von dem Zugang und den Erklarungsmustern beschrieben jedoch etwa die
Halfte der Befragten das Ziel bzw. den Zweck der Wirtschaft mit der Erméglichung eines guten
Lebens. Weitere Ziele von Wirtschaft bestiinden in den Vorstellungen der Befragten darin,
zusammenzuarbeiten, die Versorgung sicherzustellen, den gesellschaftlichen Wohlstand zu
fordern oder (in einer volkswirtschaftlich-wissenschaftlichen Herangehensweise) sogar darin,
das bestmaogliche System fur alle unter der Berticksichtigung von Fairness zu schaffen. Auf-
fallig war, dass sich zwei der Befragten dabei explizit gegen die haufig in ihrem schulischen
und aulRerschulischen Umfeld wahrgenommene negative Darstellung von Wirtschaft ausspra-
chen. Exemplarisch dargestellt, widerstreben Constantin einseitige Darstellungen: ,Er hat uns
so Videos gezeigt, wie uns die Wirtschaft ausnutzt.“ Er hatte sich in der Schule mehr Raum
fur Diskussion gewlinscht. Markus, der ahnliche Erfahrungen gemacht hat, findet ,dass Wirt-
schaft halt eine extreme Macht hat, Sachen zu verandern und (...) wenn man das Ganze richtig
angeht, und Wirtschaft praktisch fir die positiven Dinge ausnutzt, oder in positiven Dingen

einsetzt, dass sie dann auf jeden Fall sehr wichtig ist flr uns.”

Einige der Befragten knipften hinsichtlich der Funktion von Wirtschaft enger an ihren finanziell
oder politisch gepragten Zugang an. So wurde Uber den finanziellen Zugang, die Funktion der
Wirtschaft auch ofters lber die Bedeutung von Geld, Erhaltung der Stabilitat, der Schaffung
von Strukturen bzw. Ordnung und inshesondere Uber den Leistungsanreiz erklart. Die Argu-
mentation ist dabei ahnlich: Ohne Wirtschaft gabe es kein Geld, ohne Geld wird nicht mehr
gearbeitet (ohne Arbeit kann nichts mehr produziert werden, ohne Produktion kénnte die Wirt-
schaft nicht mehr angekurbelt werden) und Chaos, zum Teil unter Ausmalung apokalyptischer

Szenarien, ware die Folge.

Beim Anknipfen an den Zugang uber Politik und das Handeln des Staates wurde der Zweck
von Wirtschaft ebenfalls mit Ordnung und Struktur in Verbindung gebracht. Die Funktion von
Wirtschaft besttinde laut einigen der Befragten in der Erhaltung des Staats sowie bestehender
Machtgeflige. Folgt man exemplarisch Marias Erzahlung, so dient die Wirtschaft tiber Regeln
und Strukturen dazu, dass ein Staat erhalten bleibt, denn ohne Wirtschaft gabe es ,mehr Leute
die sich dann eher die Macht schnappen kénnen“ bzw. ,es muss halt irgendwelche Leute
geben die ein bisschen das Sagen haben in solchen Sachen sonst wird’s glaub‘ ich zu einer
Katastrophe fihren®. Mit ihrer Ansicht zu der Funktion von Wirtschaft war Maria nicht allein,

denn auch weitere Befragte erlauterten, dass ohne die politischen Entscheidungen hinsichtlich
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Einkauf, Verkauf, Import, Export bzw. Versorgung der Bevdlkerung ein Verlust an Regeln,
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Kontrolle und Ordnung die Folge waren. Zieht man Julians Erlauterung heran, ist zu erkennen,
dass ihn insbesondere die Verwobenheit von Politik und Wirtschaft beschéftigt und so erlautert
er ,dass Politik und Wirtschaft nicht komplett getrennt sind ... und dass die Wirtschaft eigentlich
die Politik kontrollieren kénnte“. Die Berthrungspunkte sind vielfaltig, doch werden sie eben-
falls wieder im Spektrum Finanzen und Macht, z. B. in der finanziellen (und daher wirtschaftli-
chen) Abhangigkeit der Politik, der Beeinflussung von Politik durch Grof3konzerne oder dem

wirtschaftlich motivierten Destabilisieren von Landern, verortet.

Wahrend sich heterogene Zugénge zum Thema Wirtschaft in der Befragung erkennen lassen
und Funktion bzw. Zweck auf unterschiedliche Weise erklart werden, ist zu erkennen, dass
Finanzielles, Politik, Strukturen und Macht durchgehend eine starke Rolle in der Vorstellung
der Schuler/innen spielen. Dem Erzahlten entsprechend dirfte es den befragten Schi-
ler(inne)n bewusst sein, dass auch sie Teil der Wirtschaft sind, doch kommt ihre eigene, ak-
tuelle Rolle oder auf sie selbst bezogene Lebenssituation kaum in den Assoziationen und Er-
z&hlungen zum Ausdruck. Die Konstruktionen eines Bilds von Wirtschaft zeigen, dass zwar
Wissen vorhanden ist, jedoch Verstandnisschwierigkeiten vorliegen. Das Wissen ist haufig
fragmentarisch und nicht oder sogar unter falschen Annahmen vernetzt. Bildlich gesprochen
deuten die Ergebnisse auf das Vorhandensein entkoppelter Wissensinseln hin, die nur bedingt

durch eigene, teils kreative Versuche miteinander in Verbindung gebracht werden.

4.2 Wahrgenommene 6konomische Bildung

Zur Annéherung an den subjektiv wahrgenommen Ist-Zustand wurden Schiler/innen zu der
Verankerung 6konomischer Bildung innerhalb ihrer Lebenswelt befragt. So waren vor allem
der Erwerb des vorhandenen dkonomischen Wissens in der Lebenswelt von Schiler(inne)n
Gegenstand der Gesprache. Uberdies wurden sowohl die gegenwartige Verankerung dkono-
mischer Bildung in der Schule als auch andere Informationsquellen oder Ansprechpartner/in-

nen fur wirtschaftliche Sachverhalte thematisiert.

4.2.1 Schulische Lebenswelt

Geht es um Beriihrungspunkte mit Wirtschaftlichem, zeigt diese Untersuchung ein relativ ein-
deutiges Bild: neun der zwolf Befragten nannten die schulische Lebenswelt als erste und wich-
tigste Informationsquelle fur wirtschaftliche Inhalte. Die erste Assoziation der Gespréchs-

partner/innen bezogen sich stets auf das Tragerfach Geographie und Wirtschaftskunde
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(GWK). Dass das Fach von den Befragten unterschiedlich bezeichnet wird (mehrheitlich ,Ge-
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ographie“ bzw. ,Geographieunterricht und in weitaus geringerem Ausmal} als ,Geographie
und Wirtschaftskunde® bzw. ,GWK*) mag zunachst unwesentlich erscheinen. Maximilian flgt
seiner Erklarung jedoch rasch hinzu, dass sie ,in Geographie sehr wenig tGber Wirtschaft ge-
lernt* und seine Interessen flr wirtschaftliche Sachverhalte ,mit der Schule (...) Gberhaupt
nichts zu tun® hatten. Julian erklart und korrigiert sich selbst mit ,Geographie ... und Wirt-
schaftskunde eigentlich. Es heil3t ja auch Wirtschaftskunde, aber wird nicht viel unterrichtet
...“. Im Gegensatz dazu haben andere Befragte seit der Oberstufe einen starken wirtschaftli-
chen Schwerpunkt in ,Geographie und Wirtschaftskunde® bzw. ,GWK"* bemerkt. Denkbar ware
naturlich, dass schon allein die Bezeichnung eines Fachs das Ausmal3 der wahrgenommenen
Inhalte beeinflusst. Wahrend die unterschiedlichen Begrifflichkeiten erste Indizien sind, stt-
zen die dazugehorigen Erzahlungen jedoch die Annahme, dass die Geographie und Wirt-
schaftskunde im allgemeinbildenden Schulwesen sehr unterschiedlich ausgestaltet ist: Es
wurde sowohl von Ausgewogenheit als auch einem starken Uberhang an Geographie, verein-
zelt aber auch von einem Uberhang an wirtschaftlichen Inhalten berichtet. Wurde der Unter-
richt von Schiuler(inne)n als ,Geographie und Wirtschaftskunde® oder ,GWK"* bezeichnet, wird
er den Erzahlungen entsprechend auch seitens der Lehrpersonen vorwiegend als solcher auf-

gefasst und schlie3lich auch so gestaltet.

Weitere Gegenstande, in denen das Behandeln wirtschaftlicher Inhalte entsprechend des fa-
cherlibergreifenden Unterrichtsprinzips (vgl. BMBF 2015) vorgesehen ware, spielten innerhalb
der Interviews eine sehr untergeordnete Rolle. Dies kann dahingehend ausgelegt werden,
dass Unterrichtsprinzipien in der Praxis vermutlich eine weitaus geringere Bedeutung zukom-
men als den Lehrplanen der Unterrichtsgegenstande. Am ehesten wurde Geschichte und So-
zialkunde, jedoch nur in einem vergangenheitsbezogenen Kontext, mit wirtschaftlichen Inhal-
ten assoziiert. Nur vereinzelt wurde davon berichtet, dass wirtschaftliche Inhalte im fremd-
sprachlichen Unterricht oder in Mathematik aufgegriffen werden. Besondere Félle stellen je-
doch Maximilian und Peter dar: Maximilian gibt bekannt, in der 5. Klasse mit Berufsorientie-
rung in Berihrung gekommen zu sein, welche er jedoch zun&chst nicht mit wirtschaftlichen
Inhalten in Verbindung bringt. Dieses Muster konnte darauf hindeuten, dass einigen Schu-
ler(inne)n moglicherweise gar nicht bewusst ist, wie vielféltig wirtschaftliche Inhalte sein kon-
nen und auf welche unterschiedliche Weise sie selbst in wirtschaftliche Prozesse involviert

sind. Hier tritt das Abgrenzungsproblem des Systems Wirtschaft erneut zutage. Vielmehr
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scheinen wirtschaftliche Inhalte durch die fir Schiler/innen vermutlich greifbarere Institutiona-
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lisierung als Fach identifiziert zu werden, weniger jedoch Uber die tatsachlich vermittelten In-
halte selbst. Peter berichtet mit Begeisterung von einem Wahlpflichtfach namens ,Uber(s) Le-
ben lernen“!. In diesem Fach wurden finanzielle, politische, rechtliche und berufsorientierte

Inhalte vereint und praxisorientiert vermittelt.

Die Gewichtung wirtschaftlicher Inhalte innerhalb des Tragerfachs Geographie und Wirt-
schaftskunde durfte, wie bereits zuvor angedeutet, sehr unterschiedlich erfolgen. So betonen
einige der Befragten, dass Wirtschaftskunde in ihrer Wahrnehmung kaum unterrichtet wird.
Dementsprechend wenig wissen sie Uber die aus ihrer Perspektive tatsachlich vermittelten
wirtschaftlichen Inhalte zu berichten. So beschreibt etwa Julian seine Erinnerung an wirtschaft-
liche Inhalte aus dem Unterricht wie folgt: ,Man spricht schon (ber die Geographie und hat
vielleicht jemand eine Frage und da werden die Lehrer recht abgelenkt und dann schweift man
vielleicht auf die Wirtschaft ab, aber mehr wird da nicht behandelt, finde ich®. Im Erinnerungs-
vermégen waren vorrangig Inhalte prasent, welche primar geographische oder politische As-
pekte behandeln. Schiler/innen hingegen, die einen wirtschaftlichen Schwerpunkt in der
Oberstufe gewahlt haben, erz&hlen von unterschiedlichsten Inhalten, so zum Beispiel von den
Prozessen im Wirtschaftskreislauf, den entdeckten wirtschaftlichen Zusammenhéangen in ei-
nem Planspiel, Uber Banken und den Leitzins, Uber die Wirtschafts- und Gesellschaftsordnun-
gen und einigem mehr. Sie sind jene unter den Befragten, die geringere Verstandnisschwie-
rigkeiten zu haben scheinen, jene, deren Wissen Uber Wirtschaftliches strukturierter und ge-

festigt wirkt.

So unterschiedlich von den Erfahrungen mit wirtschaftlichen Inhalten aus der Schule berichtet
wird, sind auch die Vermutungen der Befragten, mit welchem Ziel diese Inhalte in der Schule
besprochen werden. Julian vermutet, dass Wirtschaftskunde eigentlich auf das Leben nach
der Schule vorbereiten sollte — er sich allerdings nicht besonders gut vorbereitet fihlt. Maria
empfindet die Inhalte ausschlief3lich als Vorbereitung jener, die ein Wirtschaftsstudium anstre-
ben, jedoch nicht fir die ,Allgemeinheit‘. Einige der Befragten betrachten wirtschaftliche In-
halte jedoch sehr wohl als Teil ihrer Allgemeinbildung: Bildung sei notwendig, um ,mitreden

zu kénnen®. In schwacherem Ausmal’ treten bei der wahrgenommenen Zielsetzung erneut

1 In Osterreich sind nach § 39 SchOG in den Lehrplanen aller Formen der Oberstufe Wahlpflichtge-
genstande als alternative Pflichtgegenstande vorzusehen. Die Wahlpflichtgegenstande dienen der Er-
ganzung, Erweiterung oder Vertiefung der Pflichtgegenstédnde und der spezifischen Bildungsinhalte der
einzelnen Formen der allgemein bildenden héheren Schulen (8§ 36).
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politische Aspekte zutage. Der/die wahlberechtigte Wirtschaftsbirger/in ist die einzige Rolle,
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die hier hervorgehoben wird. So berichtet z. B. Kerstin Gber die Wahlberechtigung als ,eine
grol3e Verantwortung, die einem auferlegt [wird] und es ist dann schon doof, wenn man sich
keine Gedanken macht und irgendwas wahlt“. Das Ziel 6konomisch gepragte Alltagssituatio-
nen zu bewadltigen, aktiv und reflektiert am Wirtschaftsleben teilzunehmen, findet sich in der

Wahrnehmung der Befragten demnach nur in geringem Ausmal’ wieder.

4.2.2 Aulerschulische Lebenswelt

Uber die Interviews hinweg hat sich die Bedeutung der auRerschulischen Lebenswelt fir die
o6konomische Bildung insbesondere dann abgezeichnet, wenn von geringeren Anknupfungs-
punkten innerhalb der schulischen Lebenswelt berichtet wurde. Alle Gesprachspartner/innen
berichteten von sonstigen Medien, zum Beispiel Nachrichten, Zeitungen oder Blichern, durch
die sie sich zu einem Teil auch selbststandig Uber wirtschaftliche Sachverhalte informieren.
Dem Internet (vor allem durch online verfligbare Videos) schien jedoch eine besonders zent-

rale Rolle zuzukommen.

Julian, der unter den Befragten den Mangel an Wirtschaftskunde in der Schule am deutlichsten
hervorgehoben hat, bezieht sein Wissen hauptsachlich dadurch, dass er sich selbststandig
informiert — am liebsten indem er sich Interviews auf YouTube ansieht. Auf die schulische
Lebenswelt blickend bt er Kritik aus, denn ,die meisten Lehrer machen oder tun so als gabe
es gar kein Problem, also als war alles okay, wenn manche Leute arm sind und nichts zu
essen haben und die anderen daflr reich werden und ich find, ... solange es sowas gibt,
solange es Hunger gibt, ist es wirtschaftlich nicht so ... so kann die Wirtschaft nicht bleiben
finde ich ... und dartiber redet man halt nicht®. Er berichtet merklich betroffen von einem Video,
das sein Interesse an Wirtschaft und Politik (iberhaupt erst ausgeldst hat. In seiner Erzahlung
berichtet er darlber, dass es schwer fallt mit anderen Uber wirtschaftliche oder politische
Sachverhalte zu sprechen, weil Ansprechpartner/innen fehlen. In der Familie werden wirt-
schaftliche Themen nur im Ausnahmefall und dann auch nur oberflachlich thematisiert. Der
Bedarf, sich mit jemandem auszutauschen zeigt sich zum Ende des Interviews: ,es hat auch

mal gut getan uber all das mit jemand reden zu konnen®.

Wahrend bei Julian das familiare Umfeld und Freunde in Bezug auf wirtschaftliche Themen
kaum eine Rolle zu spielen scheinen, zeigt etwa die Hélfte der Gesprache ein anderes Bild.
So erzahlt Maximilian von seinem Grol3vater, der friher bei einer Bank gearbeitet hat und

durch dessen Erzahlungen und Erklarungen Maximilians Interessen fur Wirtschaft, Aktien und
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die Borse wesentlich beeinflusst wurden. Auch Constantin berichtet davon, wie ihn sein Vater,
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der selbststandig Erwerbstatiger ist, fur Wirtschaftliches begeistern konnte. An dieser Stelle
zeigt sich, dass es womdglich Schlusselpersonen gibt, die wesentliche Impulse fur das Inte-
resse leisten, aber auch pragend fur Vorstellungen von Wirtschaft sind. Einige der Befragten
berichten von ihren Eltern, denen sie bei Diskussionen Uber wirtschaftliche Themen zuhoren.
Das finden sie zumeist ,ganz interessant”. Der Austausch mit Mitschiler(inne)n und
Freund(inn)en spielt nur eine untergeordnete Rolle. Nur Tamara berichtet von einem Aus-
tausch unter Gleichaltrigen. Ihre Worte ,meistens ist es dann wenn wir zuerst in GWK oder in
irgendeinem anderen Fach was machen und dann interessiert uns irgendwas und wir disku-
tieren weiter oder so was“ zeigen jedoch, dass dieses Verhalten auf die schulische Lebenswelt

und den Unterricht zuriickzufiihren sind.

Dass die Wirtschaftskunde in der schulischen Lebenswelt eine teils zu geringe Rolle zu spielen
scheint, konnte, riickbindend an die Ergebnisse zu den Vorstellungen von Wirtschatft, als eine
der mdglichen Ursachen fur das eher wenig (oder unter kreativen Versuchen) vernetzte Ver-
sténdnis von Wirtschaft interpretiert werden. Innerhalb der wahrgenommenen ékonomischen
Bildung zeichnet sich auf Basis der Gesprache bzw. darin zum Teil vorkommender positiver
Resonanz groRes Potenzial ab. Wird die schulische Verantwortung nur in geringerem Ausmal3
wahrgenommen, scheint ein Ausweichen auf andere Informationskanale oder Medien wahr-
scheinlich. Das interessengeleitete selbststandige Informieren Uber zugéangliche Medien ist
danach zu hinterfragen, wie viel eigenverantwortliches Lernen bei einem bereits von Beginn
an als komplex empfundenen Themenbereich zumutbar ist und inwiefern die Urteilskompe-
tenz soweit entwickelt scheint, um Informationen zu filtern, zu beurteilen bzw. deren Gehalt zu
reflektieren. Gemalf den Interviews kann nicht davon ausgegangen werden, dass Schiler/in-
nen die notwendigen 6konomischen Kompetenzen innerhalb des familiaren Umfelds oder aber
Uber das als sehr wesentlich erachtete Informationsmedium Internet erwerben. Die Ergeb-
nisse zeigen vielmehr, dass ein zweiter Entkopplungseffekt bzw. Konflikt entstehen kann,
wenn die schulischen Inhalte nur als Fragmente wahrgenommen werden und nicht zum selbst-
sténdig konstruierten Bild der wirtschaftlichen und politischen Realitéat oder der eigenen Le-
benswelt passen. Dass die empfundene Zielsetzung 6konomischer Bildung zum Teil nicht mit
den Erwartungen an die 6konomische Bildung Ubereinstimmen bzw. in einem Extrem in gar
keinen Bezug zur eigenen Lebenswirklichkeit gesetzt werden kénnen, deutet auf eine hohe
Bedeutung anschlussféhiger Inhalte hin, die in dieser Form gegenwartig noch nicht vorhanden

sind.
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4.3 Erwartungen an die 6konomische Bildung

Mit dem Ziel, Einblicke in das Erleben 6konomischer Bildung aus der Perspektive von Schi-
ler(inne)n der gymnasialen Oberstufe zu erlangen, stand nicht nur die subjektive Wahrneh-
mung der gegenwartigen 6konomischen Bildung, sondern auch eine wiinschenswerte Ausge-
staltung 6konomischer Bildung aus der Perspektive der Betroffenen im Zentrum des For-
schungsinteresses. Um sich einem als erstrebenswert wahrgenommenen Soll-Zustand anzu-
nahern, waren die Erwartungen an 6konomische Bildung ein weiterer Schwerpunkt der Ge-
sprache. Wahrend der Interviews wurden insbesondere inhaltliche, aber auch sonstige Erwar-

tungen thematisiert.

4.3.1 Inhaltliche Erwartungen

Folgt man den Erzahlungen der Befragten, tritt insbesondere zum Vorschein, dass sie sich auf
das Leben nach der Schule nicht in ausreichendem Malf3 vorbereitet fihlen. Inhaltliche Ver-
standnisschwierigkeiten zeigten sich bei allen, selbst bei jenen, die das Gefiihl hatten, zu
Hause nachfragen zu kénnen und durch familidren Rickhalt abgesichert zu sein. Wem dies
fehlt, entwickelt jedoch zum Teil sogar eine gewisse Zukunftsangst. Der familidre Rickhalt
scheint demnach weniger Einfluss auf das tatsachliche wirtschaftliche Verstandnis zu haben,
allerdings sehr grof3en Einfluss auf das Einfordern wirtschaftlicher Inhalte im schulischen Kon-
text, aber auch auf die Zuversicht, zukinftige, 6konomisch gepragte Herausforderungen be-

waltigen zu kénnen.

So erlautert zum Beispiel Julian die von ihm empfundene Problematik wie folgt: ,Wenn ich
mich jetzt schon nicht so gut auskenne mit dem, was mich betrifft, wie ist es dann wirklich,
wenn ich mit der Schule fertig bin.“ Zwar verweist er wieder auf die Mdglichkeit, sich selbst zu
informieren, doch hat er einerseits das Geflihl, dass nicht sehr viele Jugendliche von dieser
Option Gebrauch machen und andererseits, dass er insbesondere bei komplexeren Sachver-
halten von Unterstitzung profitieren kénnte. Seinen Standpunkt untermauert er mit: ,ich find’,
wenn man Wissen bekommt, nur dadurch, dass man sich selbst informiert, dann war das ja
einfach. (...) ich denk, dass das gesamte Thema mit Finanzen und Steuern, das ist auch nicht
so einfach, dass Leute in meinem Alter das selbst begreifen und da war’s halt schon prakti-
scher, wenn jemand, der sich damit auskennt, ein Lehrer, mit dir dariber redet und dir das
erklart®. Im Vergleich zu anderen, die auf Ansprechpartner/innen aus dem familiaren Umfeld
oder eine starkere Betonung von wirtschaftlichen Sachverhalten im Unterricht zurlickgreifen

konnten, fordert Julian die Unterstitzung aus der Sphare der schulischen Lebenswelt beson-
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ders stark ein. Aber auch Peter oder Melina, die von starkem familidren Rickhalt und Zuver-
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sicht berichten, betonen, dass nun mal nicht jede/r dieses Glick hat. Anna wirde sich aus
diesem Grund sogar ein eigenes Fach Wirtschaft winschen. Fir Livia geht es im Wesentli-
chen darum, dass jede/r Schiler/in Zugang zu einer Vertrauensperson haben sollte, damit
niemand voéllig auf sich allein gestellt ist und um dem Verbreiten von Fehlinformationen und

Halbwissen entgegenzuwirken.

Waéhrend sich also strukturelle Unterschiede hinsichtlich der Zuversicht und dem Einfordern
wirtschaftlicher Inhalte zeigen, scheinen die konkreten inhaltlichen Erwartungen an die 6ko-
nomische Bildung relativ unabhangig von dem familiaren Umfeld und der erlebten Schwer-
punktsetzung im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht zu sein. Sogar jene, die von
einer starken wirtschaftlichen Schwerpunktsetzung im Unterricht berichtet, skizziert den von
ihr empfundenen Erganzungsbedarf sehr &hnlich zu den anderen Gesprachspartner(inne)n.
Im Wesentlichen beziehen sich alle Befragten auf ihre zukiinftige Rolle als Konsument/in, als
Erwerbstétige/r, als Steuerzahler/in und wahlberechtigte/r Wirtschaftsbiirger/in und erlautern
diese anhand relativ konkret zu erwartender Situationen. Anzumerken ist, dass sich innerhalb
der Erwartungen an 6konomische Bildung ein ganz anderes Rollenverstandnis der Befragten
zeigt, als noch in den allgemeinen Vorstellungen von Wirtschaft oder aber auch innerhalb der

Erzahlungen zu der wahrgenommenen 6konomischen Bildung.

Mit Beispielen von konkret erwarteten Lebenssituationen betonen die Befragten vorwiegend
Aspekte der Einkommensverwendung, weniger jedoch der Einkommensentstehung. Innerhalb
der Einkommensentstehung stehen vor allem die Berufswahl, mdgliche Wege der Weiterhil-
dung, aber auch die berufliche Selbststandigkeit im Vordergrund der Betrachtung. Im Hinblick
auf die Einkommensverwendung werden insbesondere Inhalte und Lebenssituationen in Be-
zug auf Steuern, Sparen und Geldanlage, Versicherung und Vorsorge, Vertrage und Haus-
haltsausgaben betont. Beispielhaft fiir die Rolle zukinftiger Steuerzahler/innen, stellt Tamara
sich die Frage ,welche Steuern muss ich zahlen, welche Steuern zahlt mein Arbeitgeber wirk-
lich“ und auch Julian beschaftigt die Frage ,wie misste ich meine Steuern zahlen oder ... wann
musste ich mehr wann weniger Steuern zahlen®. Maria flrchtet sogar Konsequenzen aus zu
geringem Wissen und so mdchte sie mehr Gber Steuern erfahren, ,weil ich’'s mal machen
muss. Weil ich's mal zahlen muss. Weil wenn ich‘s nicht tu ich ins Gefangnis komm® oder sonst
irgendwas passiert”. Dieses Beispiel kann als eine Forderung nach grundlegender Aufklarung

interpretiert werden. Geht es jedoch wie von Livia und Kerstin eingefordert darum, auf ihre
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Rolle als wahlberechtigte Wirtschaftsbiirgerinnen vorbereitet zu werden, wird dies vermutlich
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kaum ohne die Einbettung in groRere Zusammenhange umzusetzen sein.

Neben der Forderung nach einem stark ausgepragten Lebenssituationsbezug, den alle Inter-
views aufwiesen, konnte auch der Wunsch nach einer intensiveren Auseinandersetzung mit
groRBeren Zusammenhangen und Handlungsalternativen, insbesondere im Spannungsfeld
Wirtschaft und Ethik oder Wirtschaft und Politik, identifiziert werden. So wurden in Bezug auf
die Erwartungen an 6konomische Bildung durchaus auch Fragen zur Vereinbarkeit von Wirt-
schaft und Moral, zur Abh&ngigkeit von Wirtschaft und Politik, der Verteilungsproblematik oder

der Konsumentensouveranitat thematisiert.

Die zukiinftige Lebenswelt als Konsument/in, Erwerbstatige/r, Steuerzahler/in und wahlbe-
rechtigte/r Wirtschaftsburger/in spielt in den Erwartungen an 6konomische Bildung der Befrag-
ten eine grofRe Rolle. Anzumerken ist, dass sich die im Unterrichtsprinzip verankerte Zielset-
zung 6konomischer Bildung starker mit den Erwartungen der Befragten als mit inrer Wahrneh-
mung des Gegenwartigen zu decken scheint. Auf Fragen nach der Inhaltsbegriindung in Be-
zug auf die selbst als wichtig identifizierten Aspekte, wird vorwiegend mit der Relevanz fir das
spatere Leben argumentiert. Okonomische Bildung soll mehr sein, als auf vermeintliche Pa-
tentldsungen in wirtschaftlich gepragten Lebenssituationen zuriickgreifen zu kénnen. Julian
bringt dies wie folgt auf den Punkt: ,wenn man informiert genug ist, dann ... hat man halt auch
mehr Allgemeinwissen und ... trifft glaube ich bessere Entscheidungen®. Folgt man jedoch den
Erzahlungen, die sich auf die Erwartungen an 6konomische Bildung beziehen, scheint es, als
wilrden die antizipierten Herausforderungen der zukiinftigen Lebenswelt nur bedingt mit den
schulisch erworbenen Kenntnissen in Einklang stehen. Dieses Auseinanderklaffen kénnte
mdglicherweise auf einen weiteren Entkopplungseffekt, hier zwischen schulischem Wissen

und realen Lebenssituationen, hindeuten.

4.3.2 Sonstige Erwartungen

Neben den inhaltlichen Erwartungen waren in den Erzahlungen der Befragten eine Reihe an
qualitativen Merkmalen von gutem wirtschaftskundlichen Unterricht vorzufinden. Uber alle In-
terviews hinweg konnte die Lehrperson als zentrale Figur qualitativ hochwertigen Unterrichts
identifiziert werden. Wirtschaftskundlicher Unterricht wird dann als gut empfunden, wenn die
Lehrperson als gut informierte/r Expertin/Experte wahrgenommen wird, die/der die Schulerin-
nen und Schiler nicht nur auf sich alleine gestellt arbeiten lasst, sondern sie vor allem mit

guten Erklarungen unterstiitzt, was den Wunsch nach einem demokratischen Erziehungsstil
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vermuten lasst. Dass Erklaren als eine zentrale Kompetenz von Lehrpersonen wahrgenom-
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men wird, konnten bereits andere Forschungserkenntnisse aufzeigen (vgl. Greimel-Fuhrmann
2003, 114). Als Experten und Expertinnen wird den Lehrpersonen von den Befragten aul3er-
dem ein groRes Mal an Lebenserfahrung und Einfluss zugeschrieben. Das Einbringen von
eigener Lebenserfahrung und eigenem Engagement fir Schiler/innen gilt als etwas sehr
Winschenswertes und wird entsprechend anerkannt. Negativ angemerkt wurde von mehreren
Befragten u. a. die Einseitigkeit wirtschaftlichen Unterrichts, zweifelhafte Quellen, vorgefer-
tigte Meinungen oder das Gleichsetzen von Modellen und Realitat. Multiperspektivitat und
Fachkompetenz wurden demnach ein hoher Stellenwert beigemessen.

Neben dem Expertenstatus der Lehrperson wurde insbesondere auch deren fachliches Inte-
resse als Qualitatsmerkmal thematisiert. So berichten die Befragten davon, dass sie erkennen,
wenn sich Lehrpersonen fur wirtschaftliche Inhalte interessieren und sich dieses Interesse
scheinbar auf die Schwerpunktsetzung im Unterricht auswirkt und sich tberdies auf ihr eige-
nes Interesse zu ubertragen vermag. Zwar betont ein Befragter sein Verstandnis dafir, dass
auch fur die Lehrperson nicht jeder Unterrichtsinhalt gleich spannend ist oder bleibt, doch lobt
er insbesondere eine seiner ehemaligen Lehrerinnen mit den Worten: ,,... die tut’s trotzdem
mit, also so richtig selbst mitfiebern und selbst interessieren®, ,so merkt man sich am meisten.

Sehr viell“.

Neben der Lehrperson als zentraler Schlisselfigur waren die Interessen der Schiler/innen
und die Fahigkeit einer Lehrperson ebendiese zu erkennen ein weiterer Schwerpunkt. Ahnlich
zu den Inhaltsbegriindungen, die im Rahmen der Erwartungen an ékonomische Bildung ge-
auBert wurden, wird Unterricht als qualitativ hochwertig und interessant erachtet, wenn er fir
das aktuelle oder zuklinftige Schiler(innen)leben relevant ist und zumindest ein gewisses Malf3
an Betroffenheit ausldst. Ein weiteres sehr wesentliches Element, welches ihr Interesse positiv
zu beeinflussen scheint, ist der Bezug zu aktuellen Sachverhalten, Nachrichten oder Problem-
stellungen. Hierbei kénnen Beziige zur Theorie der Lernmotive von Heckhausen hergestellt
werden, in welcher der Neuigkeitsgehalt der Aufgabe sowie der sachbereichsbezogene Anreiz
als Anregungsvariablen im Hinblick auf intrinsische Lernmotivation gelten (vgl. Heckhausen
1980, 105ff.).

5 Schlussfolgerung und Ausblick
Und es war mehr als nur ein Tweet unter vielen, mehr als 22 Worte und Zahlen, mehr als
lediglich 136 Zeichen.
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Die Grundaussage von Nainas Tweet lasst sich in den Ergebnissen der vorliegenden Unter-

Zeitschrift fir 6konomische Bildung, Heft 6, Jahrgang 2017, S. 29-61

suchung wiederfinden. Schiler/innen erleben ékonomische Inhalte und ékonomische Frage-
stellungen als etwas sehr Komplexes. Sie empfinden Wirtschaft als bedeutsam, fihlen sich
jedoch bezugnehmend auf 6konomisch gepragte Lebenssituationen nur unzureichend vorbe-
reitet. Im Hinblick auf die Ausgestaltung 6konomischer Bildung auf3ern sie Vorstellungen, Auf-
fassungen, Erwartungen, Hoffnungen, aber auch Angste. Sie fordern Anschlussfahigkeit be-
zuglich der Inhalte. Sie fordern Unterstiitzung. Nainas Worte, das zeigen die Interviewergeb-
nisse relativ deutlich, sind mehr als nur ein Einzelphanomen, méglicherweise sogar etwas wie

ein Grundgefuhl ihrer Generation.

Die zentralen Ergebnisse der Untersuchung deuten im Kern auf eine mehrfache Entkopplung
der 6konomischen Bildung hin: Schiler/innen scheinen sich durchaus bewusst zu sein, dass
sie Teil der Wirtschaft sind, doch wie grof3 dieser Teil ist und mit welchen Rollenerwartungen
er einhergeht, bleibt ungewiss. Das Ich scheint im Abseits zu stehen und nicht wie angestrebt,
souveran inmitten eines gestaltbaren Systems. Die Konstruktionen ihres Bilds von Wirtschaft
sind vielmehr von untereinander entkoppelten Wissensinseln gekennzeichnet, die nur bedingt
miteinander in Verbindung gebracht werden (kdnnen). Die Erfullung der angestrebten Miin-
digkeit in Form von Tlchtigkeit, Selbstbestimmung und Verantwortung lasst sich aus den Er-

gebnissen nicht ableiten.

Wahrend Geographie und Wirtschaftskunde sehr unterschiedlich ausgestaltet sein durfte,
kommt gerade diesem Gegenstand in Osterreich auerordentlich hohe Bedeutung im Hinblick
auf die 6konomische Bildung zu. Eine starke Verankerung der Wirtschaftskunde im Unterricht
konnte an der Stelle vermutet werden, wo die Befragten einen Grof3teil des Wissens Uber
wirtschaftliche Sachverhalte auf die Sphare der schulischen Lebenswelt zurlickfihren. Bei ei-
ner geringen Verankerung wirtschaftlicher Inhalte in der Schule, wurde auf Alternativen der
Informationsbeschaffung zuriickgegriffen. Weniger problematisch wird das von Befragten mit
starkem familidren Ruckhalt erachtet, da sie auf die zukunftige Unterstitzung ihrer Familien
bauen. Jedoch vermag das Elternhaus nicht alle Verstandnisschwierigkeiten beheben zu kon-
nen. In diesem Sinne stellt sich ein fragiles Konzept von Wirtschaft in den Képfen der Befrag-
ten dar, was das Ziel nach souveraner wirtschaftlicher Handlungsféahigkeit in die Ferne riicken

lasst.

Relativ unabhangig von der Betonung der Wirtschaftskunde in der Schule, identifizierten die

Befragten inhaltlichen Erganzungsbedarf in Bezug auf ihre (zukinftige) Lebenswelt in den

54



Z:oB

Rollen als Konsument/in, Erwerbstétige/r, Steuerzahler/in und wahlberechtigte/r Wirtschafts-
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birger/in. Anzumerken ist, dass sich innerhalb der Erwartungen an ékonomische Bildung ein
ganz anderes Rollenverstandnis gezeigt hat, als noch in den allgemeinen Vorstellungen oder
aber auch innerhalb der Erzahlungen zur wahrgenommenen 6konomischen Bildung. Die Er-
gebnisse deuten auf eine Transferlicke zwischen schulischen Inhalten und der Lebenswelt

hin. Diese didaktische Problemstellung gilt es zu konkretisieren und zu verbessern.

Aufgrund der Anzahl an Interviews und der gewahlten methodischen Herangehensweise kann
zu diesem Zeitpunkt kein genauerer Ruckschluss auf die tatséchliche Unterrichtsausgestal-
tung, die tatséchliche Schwerpunktsetzung im Unterricht, das Ausmalf? der Berticksichtigung
des Unterrichtsprinzips oder das Wissen der Schiler/innen gezogen werden. Dennoch wur-
den im Rahmen dieser Vorstudie erste Einblicke in die Perspektive von Schiler(inne)n ge-

wonnen, die bislang nur in marginalem Ausmafd Gegenstand der Forschung waren.

Nimmt man die Wahrnehmungen und Erwartungen der Schiler/innen ernst, zeigen die Ergeb-
nisse ein Verbesserungspotenzial in der Ausgestaltung 6konomischer Bildung an. Die stetige
Forderung der Schuler/innen nach einer starkeren Beachtung der aktuellen und zukiinftigen
Lebenswelt deutet darauf hin, dass die zentrale Herausforderung darin besteht, 6konomische
Inhalte fur Schiler/innen anschlussfahiger auszugestalten, konkreter werden zu lassen. Im
Spannungsfeld der Themenauswahl zwischen den Beziigen zur Theorie und den Beziligen zur
Lebenswelt sind es notwendigerweise auch die Schiiler/innen selbst, die zu héren und zu be-
fragen sind, um gemeinsam mit ihnen und eben nicht Uber ihre Koépfe hinweg Lebenswelt

gestaltbar zu machen.
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ANHANG - Interviewleitfaden

Vor dem Interview wurden die Befragten nochmals Uber den Hintergrund und Verlauf des In-
terviews informiert. Die Zusicherung der Anonymitat, das Einholen des Einverstandnisses fuir
die Tonaufnahme und die Aufklarung dariiber, was mit den Daten geschehen wird, erfolgte
stets vor der Aufnahme. Da es sich bei den Befragten um Schiiler/innen handelte, wurde da-
rauf geachtet, ihnen ihren eigenen Expertenstatus zu verdeutlichen.

Einstieg in das Interview

In unserem Gesprach soll es um deine Sichtweise auf wirtschaftliche Inhalte gehen.

e Woran denkst du zuerst, wenn du das Wort ,Wirtschaft“ horst?

Schilervorstellungen von Wirtschaft

¢ Welche Begriffe oder Dinge haben fir dich ganz klar mit Wirtschaft zu tun?
Wie wiurdest du in ein paar Séatzen beschreiben, was Wirtschaft ist?

¢ Woher hast du dein Wissen ber Wirtschaft? Wer oder was sind deine Informationsquellen?
Mit wem sprichst du dartber?

o Warum denkst du, gibt es Wirtschaft Gberhaupt?
Was ist deiner Meinung nach der Sinn und Zweck von Wirtschaft?
Wie denkst du, wirde unsere Welt ohne Wirtschaft aussehen?

e Optionaler IMPLUS 1: 5 Legekartchen zum erweiterten geschlossenen Wirtschaftskreislauf
Wer ist deiner Meinung nach Teil der Wirtschaft, wer ist nicht Teil der Wirtschaft? Wieso?
Was haben die (ausgewahlten) Kartchen bzw. Akteure mit Wirtschaft zu tun?

Wahrnehmung von 6konomischer Bildung

Betrachten wir nun die wirtschaftlichen Inhalte, die bei dir in der Schule behandelt werden etwas
naher:

¢ Wenn du an wirtschaftliche Inhalte, die in der Schule behandelt werden denkst, worlber sollten
wir unbedingt sprechen?
¢ Welche wirtschaftlichen Inhalte werden bei euch in der Schule behandelt?
In welchen Situationen werden diese wirtschaftlichen Inhalte behandelt?
(in welchen Fachern, Schulstufen, mit welchen Personen)
Gibt es weitere Zusammenhange, in denen wirtschaftliche Inhalte in der Schule vorkommen?

¢ Wieso glaubst du, werden diese wirtschaftlichen Inhalte in der Schule behandelt?
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Erwartungen an 6konomische Bildung

¢ Welche wirtschaftlichen Inhalte, sollten aus deiner Sicht in der Schule unbedingt behandelt
werden?

¢ Wieso sollten diese Inhalte unbedingt behandelt werden?

¢ Welche wirtschaftlichen Inhalte wéren dir wichtiger als andere? Was macht manche Inhalte
wichtiger als andere?

¢ Inwieweit glaubst du, haben dich die schulischen Inhalte vorbereitet? Hast du das Gefihl, gut
vorbereitet zu sein oder dass etwas fehlt? Was?

Qualitative Beurteilung 6konomischer Bildung

¢ Wenn du an die wirtschaftlichen Inhalte denkst, die bei euch in der Schule behandelt werden, wie
wuirdest du den Unterricht beurteilen? Warum ist das so? Welche Kriterien sind dir wichtig?

Abschluss des Interviews

¢ Optionaler IMPULS 2: Naina Tweet

Was denkst du dartiber? Wie hattest du auf diesen Tweet reagiert? Was hattest du vermutlich in
solch eine Diskussion eingebracht?

¢ Gibt es noch etwas, was du gerne zu dem Thema erganzen wirdest?
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