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Zusammenfassung

Der vorliegende Aufsatz knlpft an den in der vorletzten Sonderausgabe der Zf6B veroffentlichten Bei-
trag von Kirchner (2020) an und widmet sich der Frage nach dem spezifischen Beitrag der 6konomi-
schen Bildung zur Wissenschaftspropadeutik. Die von Kirchner in Anlehnung an Hahn (2008) heraus-
gearbeitete Position, wonach Wissenschaftspropadeutik als ,fachlicher Umgang mit Mehrperspektivitat*
gedeutet werden kann, wird im ersten Abschnitt kritisch gewirdigt und durch eine komplementére Sicht-
weise erganzt. Wissenschaftspropadeutik, so die vertretene These, lasst sich auch als ,,Beféhigung zur
Lésung doménenspezifischer Aufgaben bzw. Probleme® interpretieren (Abschnitt 2). Diese Interpreta-
tion lasst sich mithilfe konkreter ,Fachmethoden der 6konomischen Bildung“ unterrichtlich realisieren
(Abschnitt 3). Dies wird anhand ausgewahlter unterrichtspraktischer Fallbeispiele aus dem Bereich der
O0konomischen Bildung konkretisiert (Abschnitt 4). Im letzten Abschnitt wird skizziert, wie ein ,weites*
Verstandnis von Wissenschaftspropadeutik unter bildungstheoretischer Perspektive als Katalysator zur
Umwandlung von Stoff- in Bildungskategorien dienen kann. Auf diese Weise wird eine Anbindung der
Diskussion an die ibergreifende Frage des Bildungsgehalts 6konomischer Lehr-Lern-Prozesse ermog-
licht.

Abstract

The present article takes up the contribution by Kirchner (2020) which was published in the last Zf6B
special. It deals with the question on how far economic education contributes to the scientific propae-
deutics. Following Hahn (2008), Kirchner developed the position according to which the scientific pro-
paedeutics can be interpreted as ‘the professional handling of multiperspectivity’. This is critically
acknowledged and extended by a complementary perspective in the first paragraph. Scientific propae-
deutics can also be interpreted as "qualification for solving domain-specific tasks or problems™ (section
2). This interpretation can be implemented for educational purposes by means of concrete professional
methods of economic education (section 3). This is concretised with selected case studies from the
area of economic education (section 4). The last paragraph outlines how a ‘wider’ understanding of
scientific propaedeutics is able to function as a catalyst for transforming content categories into educa-
tional categories. In this way, it is possible to connect the discussion with the general question of the
educational value of economic teaching and learning processes.
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Okonomische Bildung und Wissenschaftspropadeutik

Der vorliegende Aufsatz knipft an den in der vorletzten Sonderausgabe der Zf6B verdffent-
lichten Beitrag von Kirchner (2020) an und widmet sich der Frage nach dem spezifischen Bei-
trag der 6konomischen Bildung zur Wissenschaftspropadeutik. Die von Kirchner in Anlehnung
an Hahn (2008) herausgearbeitete Darstellung enthalt grundsatzliche Uberlegungen zur fach-
spezifischen Umsetzung von Wissenschaftspropadeutik in der 6konomischen Bildung, ,wel-
che zukilnftig im Sinne eines Modells ausdifferenziert und durch die Operationalisierung in
verschiedene Anforderungs- und Kompetenzniveaus Uberprifbar gestaltet und schlieBlich
empirisch geprft werden muissen® (Kirchner 2020, 3). Wissenschaftspropadeutik wird von
Kirchner im Sinne Hahns als ,fachlicher Umgang mit Mehrperspektivitat gedeutet. Diese Po-
sition wird im ersten Abschnitt des vorliegenden Aufsatzes kritisch gewirdigt und durch eine
komplementéare Sichtweise erganzt.

Wissenschaftspropadeutik, so die hier in Anlehnung an Wagenschein (2001) vertretene
These, lasst sich (auch) als genetisch-sokratisch-exemplarisch fundierte ,,Befdhigung zur L6-
sung doménenspezifischer Aufgaben bzw. Probleme" interpretieren (Abschnitt 2). Diese Inter-
pretation von Wissenschaftspropadeutik geht tber die im ersten Abschnitt ausgefihrte Deu-
tung von Wissenschaftspropadeutik als ,fachlichem Umgang mit Mehrperspektivitat* weit hin-
aus und lasst sich mithilfe konkreter ,Fachmethoden der 6konomischen Bildung“ unterrichtlich
realisieren (Abschnitt 3). Dies wird anhand ausgewahlter unterrichtspraktischer Fallbeispiele
aus dem Bereich der 6konomischen Bildung konkretisiert (Wissenschaftspropédeutik in Bei-
spielen, Abschnitt 4). Im letzten Abschnitt wird skizziert, wie ein ,weites“ Verstandnis von Wis-
senschaftspropadeutik unter bildungstheoretischer Perspektive als Katalysator zur Umwand-
lung von Stoff- in Bildungskategorien dienen kann. Auf diese Weise wird eine Anbindung der
Diskussion an die Ubergreifende Frage des Bildungsgehalts 6konomischer Lehr-Lern-Pro-

zesse ermoglicht.
1 Wissenschaftspropadeutik als Befahigung zum fachlichen Umgang
mit Mehrperspektivitat

Vera Kirchner ist zuzustimmen, wenn sie zu Beginn ihres Beitrags konstatiert, dass die Kritik
am Konzept der Wissenschaftspropadeutik umfangreich ist und u.a. in der Unscharfe bzw.

mangelnden Explikation des Konstrukts wurzelt (vgl. Kirchner 2020, 7). So lassen sich die an
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ckenden Lernens und der Wissenschaftsorientierung nur schwer voneinander abgrenzen, wie
Kirchner im zweiten Abschnitt ihres Beitrags dokumentiert. Eine prazise Begriffsarbeit misste
zudem weitere verwandte, kognitivistisch orientierte didaktische Prinzipien und Theorien un-
terscheiden, die eng miteinander verwoben sind, so z.B. das Prinzip der ,Problemorientie-
rung®, das Prinzip der ,Kontroversitat und die Theorie der ,kognitiven Dissonanz” (vgl. Fes-
tinger 1957; Gagel 1998). Im Rahmen des vorliegenden Aufsatzes wird dementsprechend auf
den erneuten Versuch einer begriffichen Abgrenzung dieser Konzepte verzichtet. Stattdessen
soll es — zumindest in den ersten vier Abschnitten — einzig um die Frage gehen, welchen
Beitrag die 6konomische Bildung zur Umsetzung des allgemeinen Bildungsziels der ,Wissen-
schaftspropadeutik® zu leisten vermag.

Wie also soll man umgehen mit einem bedeutsamen didaktischen Konzept, unter dem sich
doch jeder etwas anderes vorzustellen scheint? Kirchner knipft an eine Deutung von Wissen-
schaftspropadeutik als ,Fahigkeit und Fertigkeit zum Perspektivwechsel“ an, die auf den Biele-
felder Erziehungswissenschaftler Stefan Hahn zurlickgeht (vgl. Hahn 2008, 161). Hahns Kon-
zeption stellt eine wissenschaftspropadeutische Programmatik dar, in deren Kern das facher-
Ubergreifende Arbeiten steht (vgl. z.B. Hahn 2011). Wissenschaftspropadeutischer Unterricht
nach Hahn zielt (mindestens) auf eine exemplarische Einfiihrung in den wissenschaftlichen
Sprachgebrauch und eine wissenschaftstheoretische Einordnung grundlegender Erkenntnis-
methoden unter kritischer Perspektive. Hahn unterscheidet dabei genauer zwischen Verstan-
digungskompetenz, Reflexionskompetenz und Urteilskompetenz. Diese drei Kompetenzen
kénnen in Anlehnung an Hahn (2008; 2011) und Kirchner (2020) wie folgt voneinander abge-

grenzt werden:
e Wissenschaftspropadeutik als Verstandigungskompetenz

Hiermit wird ein zentraler Aspekt der Wissenschaftspropadeutik in den Mittelpunkt gerickt:
Eine kritische Haltung gegentber der von Laien wie Experten verwendeten Sprache ist
Grundlage ideologiekritischer Argumentation. Die Aufdeckung des normativen Gehalts
von Aussagen, die Unterscheidung zwischen argumentativer Plausibilitat und empiri-
schem Beleg oder die Offenlegung von Scheinkausalitaten und impliziten Pramissen ist
ohne eine kritische Haltung gegenlber der verwendeten Sprache nicht realisierbar. ,Ver-
standigungskompetenz® wird so zur Fahigkeit erklart, als Laie Expertenwissen einholen
und hiermit sachgerecht umgehen zu kdnnen. Dies setzt die Fahigkeit voraus, mit Exper-

tinnen und Experten angemessen kommunizieren zu kdnnen. Kirchner fasst zusammen:
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.Fur die 6konomische Bildung ware in Hinblick auf die wissenschaftlichen Positionen be-
deutsam, dass Schilerinnen und Schiiler sachlich und kritisch mit verschiedenen 6kono-
mischen Positionen und dahinterliegenden Theorien sowie sie vertretenden Expertinnen
und Experten umgehen lernen. (...) Der Perspektivwechsel zwischen der einzelwirtschaft-
lichen und der gesamtgesellschaftlichen Ebene ermdglicht hierbei mdglicherweise eine

konsensorientierte Sichtweise in gesellschaftlich relevanten Fragen® (Kirchner 2020, 13).
Wissenschaftspropadeutik als Reflexionskompetenz

Das Ziel dieses zweiten wichtigen Aspekts besteht darin, verschiedene Fachperspektiven
unterscheiden und mit 6konomischer Perspektivitat umgehen zu kdnnen. Auf diese Weise
soll den Schilerinnen und Schilern eine mdglichst umfassende Sichtweise auf 6konomi-
sche Zusammenhange ermoglicht werden. Dies ist insofern fir die 6konomische Bildung
besonders interessant, als Multi- bzw. Mehrperspektivitat als ein zentrales fachdidakti-
sches Prinzip des Wirtschaftsunterrichts angesehen werden kann (vgl. Loerwald 2008).
Kirchner fasst diesen hohen Anspruch treffend zusammen: ,Deutlich wird, dass es sich bei
der wissenschaftspropadeutischen Reflexionskompetenz um ein sehr anspruchsvolles Bil-
dungsanliegen handelt. Es ist deshalb mit Blick auf die verschiedenen Zielgruppen kritisch
zu fragen, ob wissenschaftspropadeutische Reflexionskompetenz im Rahmen des Wirt-
schaftsunterrichts ein fur die Sekundarstufe Il spezifisches Bildungsziel ist bzw. wie es
gelingen kann, diese Kompetenz altersgerecht zu vermitteln bzw. dies im Sinne kumulati-

ven Lehrens und Lernens in der Sekundarstufe | bereits anzubahnen® (Kirchner 2020, 12).
Wissenschaftspropadeutik als Urteilskompetenz

Hier besteht das Ziel darin, zwischen Fachperspektive und fachunspezifischen Sichtwei-
sen zu unterscheiden und differenziert konomisch urteilen zu lernen. Als Kompetenzstu-
fen der Urteilsbildung benennt Hahn das Urteil ohne argumentative Begriindung, Urteils-
begriindungen mit zunachst eindimensionaler und schliefdlich mehrdimensionaler sachlich
richtiger Begriindung bis zu einer Fahigkeit der Urteilsbildung, die eine mehrdimensionale
Erorterung und Abwagung der unterschiedlichen fachlichen Argumente im Sinne einer Me-
tareflexion der fachlichen Zugange einschliefdt (vgl. Hahn 2008, 163ff.). Kirchner ist zuzu-
stimmen, wenn sie betont, ,wie schwierig es mdglicherweise ist, die von Hahn in Hinblick
auf fachlich akzentuierte Wissenschaftspropadeutik angestrebte mehrdimensionale Beur-
teilung oder gar eine Metareflexion Uber diesen Beurteilungsprozess anzuregen. Im Sinne

einer zur Wissenschaftspropadeutik beitragenden 6konomischen Urteilskompetenz wirde
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nehmend komplexer werden sollten. Argumente anderer sind dabei aufzunehmen und mit
diesen ist fachlich umzugehen. Differenzierte 6konomische Urteile sind dann mehrdimen-
sional, bericksichtigen mégliche Gegenpositionen und setzen sich argumentativ und

schlief3lich metareflexiv mit diesen auseinander” (Kirchner 2020, 12).

Der informative und gut strukturierte Beitrag von Kirchner orientiert sich an Hahns Unterschei-
dung von Verstandigungs-, Reflexions- und Urteilskompetenz als wesentlichem Merkmal wis-
senschaftspropadeutischen Arbeitens und bezieht diese drei Aspekte in Anlehnung an Loer-
wald (2008) auf den Bereich der 6konomischen Bildung. Auch wenn dies nicht Gegenstand
des Beitrags von Kirchner ist, lassen sich zahlreiche, fir 6konomische Bildungsprozesse un-
verzichtbare Methoden an die von Kirchner dargestellte wissenschaftspropadeutische Posi-
tion anbinden, wie im dritten bzw. vierten Abschnitt dieses Beitrags gezeigt wird.

Jedoch werden aus Sicht des Autors dartber hinaus gehende ,domanenspezifische” Beitrage
der 6konomischen Bildung zur Wissenschaftspropadeutik vernachlassigt. Die im Beitrag von
Kirchner zwar erwahnte (aber nicht weiter vertiefte) Definition von Mische (2009, 67), wonach
es sich bei der Wissenschaftspropadeutik um eine exemplarisch angelegte Anbahnung wis-
senschaftlichen Denkens und Arbeitens handelt, die fir die einzelnen Fachdidaktiken mit ei-
nem heuristischen Such- und Arbeitsauftrag verbunden ist (ders., 63), verdeutlicht diese kon-
zeptionelle Liicke. Zugespitzt formuliert: So wichtig die drei aufgeflihrten wissenschaftspropa-
deutischen Aspekte im Sinne einer facheriibergreifend inspirierten, reflexionsorientierten éko-
nomischen Bildung auch sein mdgen, so vernachlassigen sie doch den zentralen Aspekt der
konkreten Eintibung in fachspezifische Denk- und Arbeitsweisen sowie empirisch-analytische
Methoden der 6konomischen Bildung.

Das fur moderne Schulfacher typische Ziel der Forderung von Perspektivitat — als Vorausset-
zung von Multiperspektivitat — setzt aber eine intensive Berlicksichtigung und Einidbung von
Fachmethodik voraus (vgl. z.B. Krol et al. 2011). Dies macht auch Kirchner indirekt deutlich,
wenn sie —wenn auch nur exemplarisch — die Bedeutung der 6konomischen Handlungstheorie
hervorhebt. Eine Starkung solch ,domanenspezifischer Methoden sollte daher im Mittelpunkt
der unterrichtlichen Bemihungen stehen. Sie erscheint sinnvoll, da 6konomische Bildung spe-
zifische Methoden und ,Perspektiven* aufweist, die sich von denen anderer Facher so stark
unterscheiden, dass dkonomienahe Problemstellungen (nicht nur, aber auch) mithilfe 6kono-
mienaher Methoden bearbeitet werden sollten. Unverzichtbare Fachmethoden wie z.B. Mo-

dellbildung, Simulationen und Experimente, empirische sowie statistische und quantitative
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Methoden sollten daher im Sinne einer nachhaltigen Einlbung in fachspezifische wissen-
schaftliche Denk- und Arbeitsweisen berlcksichtigt werden. Denn ohne Berticksichtigung die-
ser fachspezifischen wissenschaftspropadeutischen Aspekte, so die hier vertretene These,
kénnen die Lernenden kein ,giiltiges* und plurales Bild der Okonomik als Wissenschaft ge-
winnen. Dafiir spricht nicht zuletzt die Tatsache, dass sich die Okonomik als wissenschaftliche
Disziplin in den letzten Jahren grundlegend verandert hat, wie der Kdlner Experimentaldko-

nom Axel Ockenfels konstatiert:

»In den letzten Jahren hat sich in der Wirtschaftswissenschaft eine aufregende Entwick-
lung breit gemacht: Das Fach ist ndher an die Menschen und ihre Probleme gertickt; es
gelingt zunehmend, die Liicke zwischen Wissenschaft und wirklichem Leben zu (iber-
briicken. Daten statt Dogmen, auf diesen Nenner kénnte man das Leitmotiv der moder-

nen Wirtschaftswissenschaft bringen® (Ockenfels 2007, 1).

.Daten statt Dogmen®, oder besser: Theorie und Empirie, Hermeneutik und empirisch-analyti-
sche Denk- und Arbeitsweisen, so konnte auch das Leitmotiv flir eine wissenschaftspropa-
deutische Auseinandersetzung mit 6konomischen Themen im wirtschafts- und sozialwissen-
schaftlichen Unterricht lauten — ist es doch die Abkehr von lieb gewordenen Glaubenssatzen,
die das Wesen einer aufgeklarten Gesellschaft ausmachen. Als ein Instrument auf dem Weg
zu einer ,offenen” Gesellschaft im Sinne Poppers (z.B. 1992; 2002) kdme einem sozialwis-
senschaftlich fundierten, wissenschaftspropadeutisch akzentuierten Unterrichtsfach, in dem
Okonomisch bedeutsame Gegenwartsprobleme vertieft — und das heil3t: domanenspezifisch —
analysiert werden, zweifellos eine wichtige Bedeutung zu.

Doch die Wirklichkeit sieht in vielen Schulblchern, Unterrichtsmaterialien, Abiturprifungen
und damit vermutlich auch in vielen Unterrichtsstunden anders aus (zum Folgenden vgl. Wey-
land 2012, 176-180; vgl. dazu auch Weyland 2016 sowie Weyland/Stommel 2016a; 2016b).
Der Bonner Seminar- und Schulleiter Frank Langner (2007, 47f.) schatzt diesen Umstand auf-

grund seiner langjahrigen unterrichtspraktischen Erfahrungen wie folgt ein:

LStatt vertieft 6konomische Sachverhalte und Zusammenhénge datenbasiert zu erfor-
schen und ékonomische Theorien zur Erkldrung vorgefundener Auffélligkeiten sowie
vermuteter RegelméaRigkeiten heranzuziehen, wird der Lernprozess weitgehend auf die
Lektiire wirtschatftlicher Texte (Informationstexte und Kommentare) reduziert, allenfalls
angereichert durch einzelne Statistiken (...) Von der ,aufregenden Entwicklung‘ in der
Wirtschaftswissenschaft, die Ockenfels hervorhebt, ist in einem solchen Unterricht

nichts zu erahnen. (...) Diese Monokultur zeichnet sich durch ein Ubermal3 an Textarbeit
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aus — und dies auch in solchen Féllen, in denen andere Herangehensweisen lernférder-

licher wéren.”

Basierend auf Befunden aus der Prifung von Abiturvorschlagen und Nachkorrekturen von

Abiturklausuren im Fach Sozialwissenschaften (NRW), verweist der Kélner Fachdezernent

Michael Dorn (2001a) auf typische Probleme des bis heute im Zentralabitur — und damit, so

die hier vertretene These, auch im wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Unterricht — do-

minierenden, einseitig hermeneutisch bzw. ideologiekritisch orientierten Aufgabenformats

~LAnalyse und Interpretation von Textausschnitten®:

Aussagen wiedergeben: Wenn die Aufgabe darin besteht, die Aussagen eines Autors in
eigenen Worten zusammenzufassen, geben viele Schiler den Inhalt (mehr oder weniger
strukturiert) wieder. Nicht selten werden einzelne Textpassagen gedankenlos reproduziert
und durch einzelne Theorie-Versatzstiicke aus dem Unterricht erganzt. ,Wenn Schiler die
Position eines Autors herausarbeiten sollten, war dies sachlich haufig nur bei wortlichen
Zitaten richtig — was die Absurditat eines Auftrags zur Zusammenfassung oder Wieder-

gabe in eigenen Worten unterstreicht” (Dorn 2001a, 1).

Positionen analysieren: Wenn die Aufgabe darin besteht, die Position eines Autors zu
analysieren, wird von vielen Schulern lediglich eine Reorganisation der Position des Autors
vorgenommen, wahrend die gewlnschte Anwendung von Wissensstrukturen kaum geleis-
tet wird. Eine Textanalyse, bei der die Reproduktion bereits vorformulierter Informationen
im Vordergrund steht, bleibt aber in der Regel aspekthaft und ideologisch vorgepragt.
Denn ,nicht das Nachvollziehen, Wiedergeben oder das Nachstrukturieren férdern die
Analyse, sondern das kritische Uberpriifen (,Gegen-den-Strich-Biirsten) von Argumenta-
tionen oder Beispielen. Aus diesen Verfahren ergibt sich tGbrigens auch erst ein Textver-
standnis — nicht dagegen aus Nachformulieren des Gedankengangs in eigenen oder des
Autors Worten (in indirekter Rede)” (ebd., 3).

Positionen erortern: Wenn die Aufgabe darin besteht, die Position des Autors zu erdrtern,
greifen viele Schiler zur Wiedergabe von Kenntnissen, die anlasslich einer Aussage in
einem Text assoziiert werden. Argumentative Auseinandersetzungen finden sich insge-
samt eher selten. ,Mit einem — im Ubrigen fehlerhaften — Bezug zu AFB Il trifft man auf
Meinungsauferungen, die mit banalen ,Begriindungen’ die eigentlich geforderten Beurtei-

lungen ersetzen (ebd., 1).
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Dass es sich bei der dargestellten ,Analyse und Interpretation von Textausschnitten® trotz aller
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bekannten Schwachen um ein weit verbreitetes sozialwissenschaftliches Aufgabenformat
handelt, verdeutlicht eine in den Jahren 2007 bis 2011 von Kirchner und Loerwald durchge-
fuhrte qualitative Inhaltsanalyse der Zentralabituraufgaben in den einzelnen Bundeslandern
(vgl. Kirchner/Loerwald 2013).

Als besonders einseitig erwiesen sich dabei die Aufgabenformate des Faches Sozialwissen-
schaften in NRW, denn ,hier wurden fast ausschlieRlich Textausschnitte eingesetzt und in der
Bearbeitung der Aufgaben stand die Textanalyse und -interpretation stark im Vordergrund®
(ebd., 74). Ganz davon abgesehen, dass auf diese Weise sowohl die logisch-mathematischen
als auch die grafisch-visuellen Lernertypen gegenuber den verbal-diskursiven Lernertypen be-
nachteiligt werden, wie Kirchner und Loerwald zu Recht betonen, liegt das viel schwerwiegen-
dere Problem in den absehbaren Konsequenzen fir den Unterrichtsalltag, denn ,aufgrund
seiner Verbindlichkeit sind die Steuerungswirkungen des Zentralabiturs (...) als relativ hoch
einzuschatzen. Die (...) Schwerpunktthemen fur das Abitur legen die obligatorischen Unter-
richtsinhalte und die fachspezifischen Aufgabenformate fest. Werden diese (...) ignoriert, dann
hat das im Abitur folgenschwere Konsequenzen® (ebd., 68). Auch wenn dieser Zusammen-
hang bisher empirisch noch nicht eindeutig belegt werden konnte, so deckt er sich doch mit
zahlreichen unterrichtspraktischen Erfahrungen und erscheint auch Kirchner und Loerwald
naheliegend: ,Wenn im Abitur nur Textanalyse eingefordert wird, dann wird dies auch die von
vielen bevorzugte Arbeitsform im Unterricht sein, sofern die Lehrkraft ihre Kurse bestmdglich
auf das Abitur vorbereiten will“ (ebd., 74).

Worin also kdnnte die Alternative zu einer einseitig textanalytischen, hermeneutisch bzw. ide-
ologiekritisch orientierten Unterrichts- und Aufgabenkultur bestehen? Welche konkreten, wis-
senschaftspropadeutisch relevanten Fachmethoden der 6konomischen Bildung missten be-
riicksichtigt werden, damit die Lernenden ein ,glltiges“ und plurales Bild der Okonomik als
Wissenschaft gewinnen? Im zweiten Abschnitt soll es darum gehen, der von Kirchner vorge-
schlagenen Interpretation dessen, was 6konomische Bildung zur ,Wissenschaftspropadeutik*
beizutragen vermag, ganz im Sinne der angestrebten ,Reflexionskompetenz® eine ergan-
zende, komplementare Sichtweise zur Seite zu stellen. Wissenschaftspropadeutik, so die im
folgenden Abschnitt vertretene These, lasst sich nicht nur als Befdhigung zum fachlichen Um-
gang mit Mehrperspektivitat interpretieren — so wichtig und unverzichtbar dieser Aspekt auch
sein mag. Vielmehr sollte sie dariber hinaus auch als konkrete Befdhigung der Schiilerinnen
und Schiiler zur Lésung doménenspezifischer Aufgaben bzw. Probleme gestaltet werden.

Was darunter zu verstehen ist, soll im folgenden Abschnitt naher erlautert werden.
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2 Wissenschaftspropadeutik als Befahigung zur Losung domanenspe-
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zifischer Aufgaben bzw. Probleme

Begreift man Unterricht im Sinne Wagenscheins (2001) nicht als Museumsfiihrung, sondern
als Abenteuer, als genetisch-sokratisch-exemplarische Expedition, so sollten erstaunliche
Phanomene und bedeutsame Problemstellungen im Mittelpunkt dieses Unterrichts stehen:
Phanomene, Aufgaben und Probleme, zu deren Bearbeitung typische, d.h. domanenspezifi-
sche Methoden erforderlich sind, deren Einlbung dann als spezifischer Kern des jeweiligen
Fachbeitrags zur Wissenschaftspropadeutik interpretiert werden kann.

Dieser Ansatz fuhrt uns ganz unmittelbar zur Bedeutung ,guter® Aufgaben und bedeutsamer
Problemstellungen fir den Unterricht. Unterricht kann geradezu definiert werden ,als syste-
matischer Versuch, Schiiler zu befahigen, Aufgaben unterschiedlichster Art zu bewaltigen®
(Krumm 1985, 102). Im Hinblick auf das Ziel der ,Wissenschaftspropadeutik® stellt sich hier
jedoch die Frage, mit welcher Art von Aufgaben dieses Ziel erreicht werden kann.

Eine bildungstheoretisch inspirierte Antwort lautet in etwa so: Kognitiv aktivierende, verste-
hensorientiert akzentuierte Aufgaben sind es, die fachspezifische Denk- und Arbeitsprozesse
anzuregen vermdgen. Ein denkférdernder, wissenschaftspropadeutisch orientierter Okono-
mieunterricht sollte daher vor allem ,verstehensorientiert* gestaltet werden — ganz im Sinne
des genetisch-sokratisch-exemplarischen Unterrichtsverfahrens nach Martin Wagenschein.
(1970; 2001). Diese ,Verstehensorientierung“ hangt aber wiederum eng zusammen mit der
Art und Weise, wie im Unterricht mit Aufgaben umgegangen wird, denn Aufgaben sind die
vom Lehrer meist genutzte Lehrmethode (Schabram 2007, 8).

Eine kompetenzorientierte Antwort auf dieselbe Frage kommt auf anderen Wegen zu einem
vergleichbaren Ergebnis. Sie wirde in etwa wie folgt lauten: Wenn man Kompetenzen im
Sinne Weinerts (2001, 27f.) definiert als , die bei Individuen verfigbaren oder von ihnen erlern-
baren Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu I6sen sowie die damit verbunde-
nen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemld-
sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen®, dann
sollten Aufgaben nicht trages Wissen fokussieren, sondern (mindestens) zur kognitiven Akti-
vierung der Lernenden beitragen. Der Begriff des ,tragen“ Wissens geht zuruck auf Whitehead
(1929) und bezeichnet eine Art von Wissenserwerb, bei der das erworbene Wissen an einer
konkreten Lernsituation ,haften® bleibt und nicht auf andere Situationen Ubertragen werden
kann (Euler/Hahn 2007, 390; vgl. zum Folgenden auch Weyland/Stommel 2016a, 2016b). In
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einer Anwendungssituation kdnnen dann nur die einzelnen isolierten Wissenselemente akti-
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viert werden — und nicht das gesamte Wissensnetz. Um trages Wissen zu verhindern, sollte
eine Lernsituation kognitiv aktivierend sein, sie sollte multiple Kontexte und Perspektiven er-
madglichen und flr Schilerinnen und Schiler die Mdglichkeit zur eigenen Abstraktion bieten.
Im Rahmen eines wissenschaftspropadeutisch orientierten Okonomieunterrichts sollten daher

verstarkt solche Aufgaben und Problemstellungen berticksichtigt werden,

e die Uber einen hohen Anregungsgehalt verfligen und eine Vernetzung des neu Gelernten

mit vorhandenem Wissen und Kénnen ermdoglichen;

e die es ermoglichen, didaktisch fruchtbare Kooperationsprobleme und Interessenkonflikte

zu simulieren;

e die den Lernenden Handlungsspielrdaume erdffnen, innerhalb derer sie Problemlésekom-

petenzen trainieren und strategische Handlungsoptionen erproben kénnen.

Es wird deutlich, dass beide Antworten — die bildungstheoretisch-verstehensorientierte wie die
lernpsychologisch-kompetenzorientierte — in dieselbe Richtung weisen. Eine in diesem Sinne
.kompetenz- und verstehensorientierte* Aufgabe bzw. Problemstellung sollte an das Vorwis-
sen anknlpfen und eine echte Herausforderung fir die Lernenden darstellen, d.h. die Sinne,
den Verstand und das praktische Tun anregen (motivieren). Dies kann gelingen, wenn sowohl
die ,Notwendigkeit dosierter Diskrepanzerlebnisse“ (Zech 2002, 207) als auch das komple-
mentare Kriterium der ,Erfolgserwartung” berticksichtigt werden. Eine gute Aufgabe ist weder
unter- noch Uberfordernd, sie besitzt einen angemessenen Schwierigkeitsgrad — und dieser
liegt Ublicherweise zwischen dem gegenwartigen Leistungsstand und dem Leistungsvermo-
gen, welches die Lernenden durch gelungene Anleitung und Unterstltzung erreichen kdnnten,
also in der ,Zone der proximalen Entwicklung“ (Wygotsky 1978).

Darlber hinaus ist es flr das Ziel der Wissenschaftspropadeutik sowohl aus bildungstheore-
tischer als auch aus kompetenztheoretischer Sicht von grof3er Bedeutung, dass die ausge-
wahlten Lernaufgaben bzw. Problemsituationen doménenspezifisch ausgestaltet werden. Die
Aufgaben sollten dazu beitragen, 6konomisches Denken zu férdern und den Aufbau einer
genuin 6konomischen Perspektive zu ermdglichen, denn Schilerinnen und Schiler sollen im
Rahmen 6konomischer Bildungsprozesse dazu befahigt werden, ,in der Auseinandersetzung
mit individuellen und gesellschaftlichen Problemlagen (auch) die ,6konomische Brille' aufzu-
setzen. Demzufolge sind nicht die 6konomischen Lerngegenstande (...) das Alleinstellungs-

merkmal 6konomischer Bildung, sondern der Aufbau von Perspektivitat“ (Krol et al. 2011, 9f.).
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Nach diesem Verstandnis mogen Lernaufgaben in vielerlei Hinsicht kognitiv aktivierend sein -
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wenn sie sich nicht dazu eignen, 6konomisches Denken zu férdern, sind sie letztlich fir die
o6konomische Bildung ungeeignet. Im Sinne des Prinzips der Domanenspezifitat sollten daher
verstarkt solche Aufgaben bzw. Problemstellungen ausgewahlt werden, die geeignet erschei-
nen, fundamentale Ideen (im Sinne Bruners) bzw. Kategorien (im Sinne Klafkis) exemplarisch
zu verdeutlichen, wie z.B. das Knappheitsprinzip, die fundamentale Idee der Opportunitats-
kosten oder das Konzept des Gefangenendilemmas.

Dabei gilt es, die Grenzen des Fachbezugs zu beachten, denn selbstverstandlich sind Schul-
facher keine vereinfachten und miniaturisierten Ausgaben universitarer Disziplinen. Vielmehr
sollte im Unterricht an die Lebenswelt der Lernenden angeknupft werden, um den Abstand
zwischen der Welt des Klassenzimmers und der Welt au3erhalb zu reduzieren. Der hier skiz-
zierte kritisch-kompetenzorientierte Blickwinkel auf die Qualitat von fachlichen Lern- und Leis-
tungsaufgaben eroffnet die Chance, traditionell einseitig textorientierte Aufgabenformate und
hermeneutisch orientierte Herangehensweisen in der 6konomischen Bildung durch vielfalti-
gere, domanenspezifisch fundierte und kognitiv aktivierende Aufgaben bzw. Problemstellun-
gen zu erganzen (vgl. dazu z.B. Weyland/Stommel 2016a, 2016b).

Um diesen Gedanken zu konkretisieren, sollen nachfolgend einige unverzichtbare, wissen-
schaftspropadeutisch relevante Methoden der 6konomischen Bildung aufgelistet und im vier-

ten Abschnitt wiederum konkretisiert werden.

3 Wissenschaftspropadeutisch relevante Fachmethoden der 6konomi-

schen Bildung

Die hier vorgeschlagene Auswahl und Strukturierung von Fachmethoden der 6konomischen
Bildung wurde in der schulischen Praxis tber viele Jahre hinweg intensiv erprobt. lhre begriin-
dete Auswahl und Strukturierung ist im Laufe der langjahrigen Téatigkeit des Autors als Refe-
rendar, Lehrer, abgeordneter Lehrer und fachlicher Koordinator fir die 6konomische Bildung
an Realschulen, Gymnasien und in der Lehrerfortbildung des Landes NRW erfolgt. Eine erste
Fassung wurde von der Darstellung Dorns (2001b; vgl. dazu auch MSWWF 1999) inspiriert.
Die Darstellung wurde beeinflusst durch zahlreiche Gesprache mit Kolleginnen und Kollegen,
Fachdidaktikern, Seminarleitern und Hochschullehrenden. Sie erhebt keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. Vielmehr soll sie zur Anregung eines fachdidaktischen Diskussionsprozesses
zu der Frage dienen, welche Fachmethoden der 6konomischen Bildung ,uns“ — der zugehori-

gen Scientific Community — als wissenschaftspropadeutisch relevant oder gar unverzichtbar
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erscheinen. Aus Sicht des Autors zahlen dazu aktuell mindestens die folgenden sieben Me-
thodenfelder:

E

Methodenfeld 1 - Klassisch-hermeneutische Zugédnge zu Texten

Analytischer und produktiv-gestaltender Umgang mit Texten I: Schilerinnen und Schdler for-
mulieren eigene Fragen zum Text, formulieren eigene Uberschriften zu einzelnen Textpassa-
gen, bringen Textausschnitte in die richtige Reihenfolge, ergénzen in den Text eingefligte Leer-
stellen, tGberprifen Textaussagen mithilfe zusatzlicher Quellen und formulieren ihre eigene Po-
sition zum Text,...

Methodenfeld 2 - Ideologiekritische Zugdnge zu Texten

Analytischer und produktiv-gestaltender Umgang mit Texten |l: Schulerinnen und Schuler Uber-
prufen Textaussagen sachlogisch, empirisch und multiperspektivisch mithilfe zusatzlicher Quel-
len, formulieren einen kritischen Vergleich konkurrierender Theorien, entwickeln ein kritisches
Interview zum Text, nehmen eine kritische Gegenposition ein, kritisieren die Position des Autors
mithilfe sog. Satzbaumuster, entdecken erkenntnisleitende Interessen,...

Methodenfeld 3 - Rechtliche Methoden

Methodische Grundlagen, Bearbeitung juristischer Falle mittels Fallsubsumtion, Nutzung von
(moglichst heterogenen) Rechtskommentaren, juristischer Baukasten und juristische Satzbau-
muster,...

Methodenfeld 4 - Modelle, Simulationen und Experimente

Begriffs- und Modellbildung, Modellbildungskreislauf, ceteris-paribus-Klausel, Idealtypen vs.
Realitat, Analyse von Zielbeziehungen, Hypothesengenerierung und -testung, Falsifikations-
verfahren nach Popper, Variation von Modellen und Regeln fiir experimentelle Designs, Labor-
experiment versus Feldexperiment, Kausalitat versus Korrelation, interne versus externe Vali-
ditat,...
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» Methodenfeld 5 - Fachmethoden zur Durchfiihrung und Auswertung empirischer Erhe-
bungen

e z.B. Grundlagen der empirischen Sozialforschung: Fragestellung, Hypothesenformu-
lierung, Fragebogenerstellung, Itemformulierung, schriftliche Befragung, Interview, Be-
obachtung,...

e z.B. kritische Analyse von Daten: Interpretation von Korrelationen, Trends, Kausalita-
ten, Testgutekriterien (Objektivitat, Reliabilitat, Validitat), Grenzen wirtschafts- und so-
zialwissenschaftlicher Forschung,...

» Methodenfeld 6 - Data Literacy

e z.B. Analyse von Statistiken und Schaubildern: absolute/relative Grozen, Verhaltnis-
zahlen, Messzahlen, Indexzahlen, Mittelwert und Standardabweichung,...

e z.B. Umgang mit Daten: Generieren und Auffinden von Daten, Reduktion, Komprimie-
rung, Veranschaulichung, Dekodierung, Interpretation,...

e z.B. Nutzung von Statistikprogrammen: abhangige und unabhangige Variablen, ordinal
vs. metrisch skalierte Daten, Streuungsmalle, bedingte Wahrscheinlichkeiten, Korrela-
tionskoeffizienten, Regressionsanalyse, Schatzverfahren, Signifikanztests, Konfidenz-
intervalle, Hypothesentests,...

> Methodenfeld 7 - Quantitative Fachmethoden

e z.B. mathematische Grundlagen: Grundrechenarten, Bruchrechnung, Dezimalbriche,
Prozent- und Zinsrechnung, lineare/quadratische/exponentielle Funktionen in ékono-
mienahen Anwendungen,...

e z.B. dkonomienahe Anwendungen: Diskontierung, Zinseszinsrechnung, Renditebe-
rechnung von Wertpapieren oder anderen Formen der Geldanlage, Berechnung von
Kreditkosten, Rentenrechnung, Berechnung von Warenkdérben, Bilanzierung, Berech-
nung von betriebswirtschaftlichen und makrodkonomischen Kennzahlen,...

Abbildung 1: Wissenschaftspropddeutisch relevante Fachmethoden der 6konomischen Bildung

Wahrend das erste Methodenfeld — ,klassisch-hermeneutische Zugange zu Texten — eine
lange unterrichtliche Tradition besitzt und den Unterrichtsalltag an vielen allgemeinbildenden
Schulen bis heute dominiert, entspricht die zweite Gruppe — ,ideologiekritische Zugange zu
Texten” — am ehesten dem im ersten Abschnitt dargestellten Verstandnis von Wissenschafts-

propadeutik als fachlichem Umgang mit Mehrperspektivitét.

Zu den Methodenfeldern drei bis sieben hingegen zahlen berwiegend solche Fachmethoden
der 6konomischen Bildung, die im Sinne einer Wissenschaftspropadeutik als Befdhigung zur
Lésung doménenspezifischer Aufgaben bzw. Probleme unverzichtbar erscheinen. Mit ihnen
lassen sich solche erstaunlichen Phanomene, typischen Aufgaben und bedeutsamen Prob-

leme bearbeiten, die im Sinne Wagenscheins den Mittelpunkt des Unterrichts als ,Expedition®,
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als ,Abenteuer” markieren sollten — und zu deren Bearbeitung typische, d.h. domanenspezifi-
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sche Methoden erforderlich sind.
Wie solche herausfordernden Aufgabenformate bzw. Problemstellungen aussehen kénnten,

soll im folgenden Abschnitt exemplifiziert werden.

4 Wissenschaftspropadeutik in Beispielen

Martin Wagenschein ging es stets um die Verbindung zwischen Erfahrung und Wissen oder,
wie er es wortlich formuliert hat, zwischen ,urspriinglichem Verstehen und exaktem Denken®
(Wagenschein 1970). Uber die Kritik am klassischen Lehrgang gelangte Wagenschein zu sei-
nem Konzept der genetisch-sokratisch-exemplarischen Didaktik, welche er in seiner Mono-
grafie ,Verstehen lehren® eindrucksvoll beschreibt (Wagenschein 2001). ,Ausgefiihrte Bei-
spiele sind besser als allgemeine Definitionen, denn sie fuhren zu den Definitionen hin®, so
Wagenschein im Vorwort zur 5. Auflage. In diesem Sinne sollen in den folgenden vier Ab-
schnitten (4.1 bis 4.4) konkrete Ansatzpunkte zur Starkung des wissenschaftspropadeuti-
schen Lernens im Bereich der 6konomischen Bildung verdeutlicht werden. Die aufgefihrten
Beispiele sind nicht nach dem Grad ihrer Komplexitat, sondern nach dem Alter der Lernenden
geordnet. Stehen in Abschnitt 4.1 eher spielerische Aufgaben und Problemstellungen im Mit-
telpunkt, die ohne groRen Aufwand in den Unterrichtsalltag der Unter- bzw. Mittelstufe inte-
griert werden kénnen, so minden die Uberlegungen in Abschnitt 4.4 in wissenschaftspropa-
deutischen Aufgaben bzw. Problemstellungen, die eher fir den Abiturbereich geeignet er-

scheinen.

4.1 Erstes Beispiel: Entscheidungsprozesse gestalten — Wirtschaftsordnung
entdecken

Als ein ,Klassiker* der 6konomischen Bildung gilt das Simulationsspiel, und unter den zahlrei-
chen Varianten dieses Klassikers besitzt die Robinsonade Leuchtturmfunktion. Dass es sich
bei den zahlreich verfligbaren Varianten des ,Inselspiels“ um eine Form des genetisch-sokra-
tisch-exemplarischen Lernens nach Wagenschein handelt, die gern bei Lernenden unterer
Jahrgangsstufen (ab Klasse 5) eingesetzt wird, ist weithin bekannt. Der wissenschaftspropa-
deutische Charakter von Simulationsspielen wird hingegen haufig noch zu wenig in den Blick
genommen. Die letzte Aussage soll hier mithilfe einer marktgangigen Variante des Inselspiels
(vgl. Pallast 2011; Weyland/Rehm 2013) begrtindet werden.
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Im Rahmen des Inselspiels werden die Schiilerinnen und Schiiler in folgende fiktive Situation
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eingefihrt, die sie im weiteren Unterricht begleiten wird (vgl. zum Folgenden Pallast 2011):
Die Klasse hat eine Flugreise in die Karibik gewonnen. Bedauerlicher Weise ist das Flugzeug
aufgrund eines technischen Defektes abgestirzt. Die Schilerinnen und Schiler konnten sich
auf eine einsame Insel retten — jedoch ohne den Lehrer. Unter diesen Rahmenbedingungen
kénnen die Schilerinnen und Schiler vor immer neue Aufgaben und Probleme und Heraus-
forderungen gestellt werden, die sie in der Gruppe meistern missen.

Zur Schaffung verbindlicher Orientierungen fur die weitere Arbeit wird eine Landkarte der Insel
als allgemein verbindlich festgelegt und im Klassenraum aufgehangt. Ebenfalls wird eine ver-
bindliche Liste der ,geretteten” Werkzeuge erstellt. Diese Rahmenbedingungen dirfen nicht
mehr verandert werden. Danach erhalt die Klasse den Auftrag, sich moglichst autonom auf
die nachsten und wichtigsten Schritte zu einigen und eine erste Vorgehensweise mit konkreter
Aufgabenteilung zu erarbeiten. Der Lehrer beobachtet von au3en und greift lediglich unter-
stitzend ein, indem er zum Beispiel die Wahl eines Diskussionsleiters vorschlagt. Erfahrungs-
gemal entschliel3en sich die Schiilerinnen und Schiiler fir die Einfliihrung einer Arbeitsteilung.
Ubliche Aufgabenbereiche sind Wasser holen, Feuer machen, fischen, Friichte sammeln etc.
Stets gewiinscht wird zudem die Ernennung eines Insel-Anfiihrers. Vor- und Nachteile ent-
sprechender Verfahren der Zuordnung Einzelner zu Gruppen oder von Wahlverfahren fur ver-
antwortungsvolle Positionen lassen sich so fundiert diskutieren und Uberprufen. Die selbst ge-
wahlte Ausgestaltung der Arbeitsteilung mit entsprechenden Aufgabenbereichen und Verant-
wortlichen auf der Insel — und vor allem das von den Schilern praferierte Wahlverfahren —
ermoglicht einen ersten rudimentaren Vergleich mit dem politischen System in Deutschland
(Vernetzung 6konomischer mit politischer Bildung). Die Schuler kommen zudem recht bald auf
die ldee, eine Art ,Geld® einzufiihren. Anhand des Beispiels lassen sich relativ unkompliziert
und auf wissenschaftspropadeutisch-genetische Weise die wichtigsten Geldfunktionen
(Tauschmittel, Wertaufbewahrung und Recheneinheit) ableiten und konkrete Vorschlage fir
ein geeignetes Zahlungsmittel auf der Insel unterbreiten (Haifischzéahne, seltene Muscheln,
Plastikreste...). Unsere unterrichtspraktischen Erfahrungen haben gezeigt, dass die wesentli-
chen Eigenschaften von Zahlungsmitteln auf diese Weise sehr deutlich herausgearbeitet wer-
den koénnen. In einer Klasse hat ein Schiler sogar ein Kontosystem vorgeschlagen (Kreide-
striche, die ein Beauftragter fir jeden Inselbewohner in einer Héhle an die Wand malt und
verwaltet). Entsprechend kann nicht nur ein Vergleich mit dem Euro-Bargeld, sondern auch

ein Vergleich mit dem Bankensystem erfolgen.
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Anschliefend wird den Schilerinnen und Schiilern erlautert, dass auf der Insel noch exakt
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2.000 Laub- und Nadelbaume vorhanden sind. Das Alter, in dem ein Baum gefallt werden
kann, betragt im Modell durchschnittlich 20 Jahre (Modellbildung). Die Schilerinnen und Schii-
ler sollen nun in Kleingruppen Konzepte erstellen, mit denen sie langfristig die Versorgung der
Inselbewohner mit Holz sicherstellen kdnnen. Da Mallinahmen zur Vermehrung der nutzbaren
Ressource erst in 20 Jahren greifen werden, missen sie fir den bisherigen Bestand einen gut
begrindeten Nutzungsplan aufstellen sowie einen Notfallplan fir den Fall des Auftretens eines
Unwetters oder Waldbrandes mit Einfluss auf die Ressource.

Zahlreiche weitere Aufgaben und Problemstellungen lassen sich auf induktiv-genetische

Weise im Sinne Wagenscheins erarbeiten. Es gilt dabei lediglich, drei Prinzipien einzuhalten:

e Erstens erhalten die Schilerinnen und Schiler ganz im Sinne des forschenden Lernens
die Aufgabe, ohne dass ihnen gesagt wird, welcher fachliche Inhalt hierdurch transportiert

werden soll (Problemorientierung und Wissenschaftspropadeutik I).

e Zweitens erarbeiten die Schiler die Aufgaben- bzw. Problemldsung mdglichst selbststan-
dig, systematisch und methodengestitzt (Handlungsorientierung und Wissenschaftspro-
padeutik I1).

¢ Drittens erproben die Schiler ihren Losungsansatz und vergleichen ihre Lé6sung mit den
real existierenden Strukturen und Prozessen (Wirklichkeitsorientierung, Hypothesentest

und Wissenschaftspropadeutik I1).

Mit dem im ersten Abschnitt skizzierten Verstandnis von Wissenschaftspropadeutik erscheint
das hier dargelegte Unterrichtskonzept insofern vereinbar, als vor allem die ,Verstandigungs-
kompetenz® durch die dem Spiel inharenten Kooperationsnotwendigkeiten geférdert werden
kann. Das Inselspiel liefert zudem einen dankbaren Rahmen fir die Verzahnung ékonomi-
scher und politischer Inhalte und dokumentiert, dass sich idealtypisch gegeneinander ab-
grenzbare didaktische Konzepte in der Praxis haufig erganzen bzw. Gberlappen. Ein urspring-
lich ,handlungsorientiertes®, der politischen Didaktik entstammendes Unterrichtskonzept kann
also durchaus, so die hier vertretene These, problemorientiert und wissenschaftspropadeu-
tisch interpretiert und unterrichtlich realisiert werden. Handlungs-, problem- und wissen-
schaftspropadeutische Lernprozesse schlielen sich somit nicht aus, sondern befruchten sich

im besten Falle gegenseitig.
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4.2 Zweites Beispiel: Betriebe erkunden — Informationen gewinnen

Wir méchten die Darstellung ausgewahlter Beispiele zur Starkung des wissenschaftspropa-
deutischen Lernens mit einer wirklichkeitsnahen und projektférmigen Methode fortsetzen, die
bisher nur von wenigen Praktikern und Fachdidaktikern im wissenschaftspropadeutischen
Sinne interpretiert wurde: dem Schulerbetriebspraktikum (vgl. Weyland 2016, 52f.; Weyland
2019; Weyland 2020). Betriebspraktika sollten in ihrer urspriinglichen Konzeption primar die
Berufsfindung der Schiuler erleichtern (Groth et al. 1971; Platte 1986). So wurde u.a. Plattes
Konzept des Praktikums als ,Schule im Betrieb® vielfach eingesetzt, auch weil hierzu umfang-
reiche Einsatzplane fir die Praktikanten in 16 unterschiedlichen Berufen entwickelt wurden.
Allerdings orientierten sich die Konzepte der 1970er Jahre an den Gegebenheiten damaliger
Haupt- und Realschulen. Dennoch stehen bis heute haufig berufskundliche Themen im Mit-
telpunkt der Vorbereitung, Durchfihrung und Nachbereitung des Praktikums (vgl. z.B. fur das
Bundesland NRW: KAoA 2020). Analysiert man aktuelle Unterrichtsmaterialien rund um das
Thema ,Betriebspraktikum®, so wird deutlich, dass die traditionelle berufskundliche Orientie-
rung in der Regel nach wie vor dominiert. FUr zwei bis drei Wochen verlassen die Schilerinnen
und Schiler der 9. oder 10. Klassen die Schule, um die Bewaltigung von verschiedenen be-
ruflichen Tatigkeiten und Aufgaben kennenzulernen, sich mit Problemen der Berufswelt aus-
einanderzusetzen und die eigenen Berufswahlvorstellungen zu hinterfragen. Allgemeinbil-
dende oder gar wissenschaftspropadeutische Fragestellungen werden hingegen nur selten
thematisiert. Dies erscheint insbesondere im Hinblick auf die mittlerweile am meisten nachge-
fragte Schulform — das Gymnasium — bedenklich, denn Gymnasiasten missen ihre Berufs-
wahlentscheidung in der Regel erst deutlich spater treffen.

Betrachtet man das Betriebspraktikum hingegen vorrangig unter dem Blickwinkel einer ver-
tieften 6konomischen Allgemeinbildung und Wissenschaftspropadeutik (vgl. Feldhoff et al.
1987; Schudy 2002; Zurstrassen 2011), so erscheint eine abweichende didaktische Ausge-
staltung sinnvoll. Um differenzierte Einblicke in die reale Arbeits- und Wirtschaftswelt zu ge-
winnen, sollten systematisch vorbereitete Betriebserkundungen im Mittelpunkt der Vorberei-
tung des Praktikums stehen, bei denen Schilerinnen und Schiller vorgegebene oder auch
selbst entwickelte Fragestellungen durch intensives Beobachten oder Befragen der Mitarbei-
ter selbststandig bearbeiten. In einem facheribergreifend-sozialwissenschaftlichen Sinne
ergibt sich so die Mdglichkeit, fundamentale Methoden der empirischen Sozialforschung im

Unterricht zu trainieren, z.B.:
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o die Entwicklung und méglichst prazise Formulierung von Hypothesen;

¢ die Anwendung elementarer Messverfahren (inklusive Operationalisierung, Indikatoren-

auswahl);

e die Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung von Interviews sowie schriftlichen Be-

fragungen und Beobachtungen;

e die Interpretation von Korrelationen, Trends und Kausalitdten auf Grundlage der Daten-

erhebungen;

o die Diskussion der Grenzen sozialwissenschaftlicher Theoriebildung und Hypothesen-

Uberprifung.

Auch das Zusammenstellen erhobener Daten zu einem visualisierten Ergebnis gehoért zu den
wissenschaftspropadeutisch relevanten und zugleich ,lebensvorbereitenden® sozialwissen-
schaftlichen Methoden, denn dabei entsteht ein Sinn dafiir, entsprechend praparierten Daten
aus fremden Quellen das Rezept von Aufmachung und Informationsauswahl anzusehen (vgl.
Dorn 2001b). Statistiken und Schaubilder werden im Unterricht daraufhin Uberprift, was sie
Uber die Intentionen des Autors aussagen. Nichtgenanntes kann dabei ebenso eine Rolle
spielen wie grafische Hervorhebungen oder mathematische Gewichtungen. Eine ,produktion-
sorientierte” und nicht nur rezeptive Beschaftigung mit selbststandig erhobenen Daten eréffnet
daruber hinaus die Chance, einzelne statistische Verfahren der Datenauswertung kennenzu-
lernen und zu simulieren.

Mithilfe der auf diese Weise eingeilibten Fachmethoden sind dann wahrend des Praktikums
selbst berufliche Tatigkeiten, Arbeitsmittel, Fertigungsablaufe sowie technische, dkonomische
oder organisatorische Prinzipien beobachtbar. Der Schwerpunkt der Praxisphase besteht da-
rin, diese Prinzipien systematisch und zugleich exemplarisch zu erschlieften. Dazu zahlt auch
das Verfahren der Videoanalyse, bei dem die Schilerinnen und Schuler aufgefordert werden,
einen Arbeitsplatz mithilfe detaillierter Beobachtungsbdgen zu beschreiben (z.B. typische Ta-
tigkeiten), zu beobachten (z.B. korperliche, soziale, geistige Anforderungen; aulere Einflisse;
Kommunikationsverhalten) und abschlieRend zu bewerten (eigenes Urteil, gemeinsame Be-
wertung). Solche detaillierten Beobachtungsauftrage kénnen den vorbereitenden Unterricht
bereichern, da sie zur Erdrterung der Differenz zwischen beobachtbarem Verhalten und sozi-
aler Sinngebung des Verhaltens anregen. Auf diese Weise kénnen Momente der selektiven

Wahrnehmung, der Projektion des Beobachtenden, Symbole der Interaktion (zur Aushandlung
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von Rollen) und die Auspragung von Verhaltensmustern diskutiert werden. Das Betriebsprak-
tikum und die vorauslaufenden Betriebserkundungen werden somit als Chance begriffen, ver-
zerrte Wahrnehmungen der soziobkonomischen Umwelt auf Schilerseite zu korrigieren und
die Lernenden zur selbststandigen ErschlieRung soziobkonomischer Zusammenhange anzu-
leiten. Der ,Ausflug® in die Arbeitswelt wird nach diesem Verstandnis weniger unter dem Blick-
winkel einer unmittelbaren Starkung der Berufswahl-Kompetenz der Schulerinnen und Schiler
interpretiert. Vielmehr werden ,Realbegegnungen® organisiert, um ausgewahlte 6konomische
und soziale Aspekte — ganz im Sinne der Wissenschaftspropadeutik — zu beleuchten und zu
vertiefen. Daneben bietet das Praktikum auch die Chance, den aulerschulischen Lernort ,Be-
trieb“ zu nutzen, um neue Motivationen hervorzurufen, beruflich diffuse Vorstellungen zu ord-
nen und diese in realistische Bahnen zu lenken.

Dass sich scheinbar idealtypisch gegeneinander abgrenzbare didaktische Konzeptionen —
z.B. ,Handlungsorientierung“ versus ,Wissenschaftspropadeutik“ — in der Praxis haufig sinn-
voll erganzen bzw. Uberlappen, wird an diesem Beispiel erneut gut erkennbar: Ein urspringlich
shandlungsorientiert” angelegtes Unterrichtskonzept aus dem Bereich der 6konomischen Bil-
dung kann durchaus, so die hier vertretene These, wissenschaftspropadeutisch gestaltet wer-
den, wie es aktuelle fachdidaktische Ansatze zur fachmethodischen Gestaltung betrieblicher
Praxisphasen eindrucksvoll belegen. Die Begrenzungen dieser Innovation liegen im gewach-
senen Anspruchsniveau an Schilerinnen und Schuler und in der erschwerten Auswahl pas-
sender Praktikums-Betriebe. Der Autor selbst hat fir diesen Weg dennoch viele Jahre lang
geworben und das Betriebspraktikum am Stadtischen Siebengebirgsgymnasium in Bad
Honnef Schritt fir Schritt und in enger Abstimmung mit den schulischen Gremien im ,wissen-
schaftspropadeutischen® Sinne umgestaltet. Auf dem Bad Honnefer Modell basierende, prak-
tisch erprobte und evaluierte Modulelemente zur Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachberei-
tung von Betriebserkundungen und Betriebspraktika an allen Schulformen liefern Jacobs et al.
(2011a, 2011b), Schuhen et al. (2016a, 2016b) sowie Loff et al. (2020a; 2020b).
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4.3 Drittes Beispiel: Hypothesen testen — 6konomisches Denken trainieren
Weniger wirklichkeitsnah, daflir aber umso starker wirtschaftswissenschaftlich fundiert ist eine
Variante des simulativen Okonomie-Lernens: das 6konomische Experiment als doménenspe-
zifisches Simulationsspiel. Innerhalb der Domane ,Okonomie* zahlt die experimentelle Wirt-
schaftsforschung mittlerweile zu den erfolgreichsten Forschungsfeldern. Dass die Methode
,O0konomisches Experiment‘ auch im Okonomieunterreicht zu eindrucksvollen Erfolgen und
signifikanten Lernzuwachsen fuhren kann, die wiederum signifikant ber den Ublichen Lern-
zuwachsen traditioneller Unterrichtsmethoden liegen, konnte mittlerweile im Rahmen einer
experimentellen Studie zum systematischen Einsatz 6konomischer Experimente im Fachun-
terricht der gymnasialen Oberstufe nachgewiesen werden (vgl. Weyland 2016).

Um das didaktische Potential experimentellen Lernens naher zu beleuchten, soll nachfolgend
ein marktgangiges Beispiel analysiert werden: das Fishburger-Experiment' (vgl. zum Folgen-
den ausfuhrlich Weyland 2016, 78-88). Dieses domanenspezifische Simulationsspiel handelt
von zwei (fiktiven) Landern A und B, in denen sich jeweils zwei Fastfood-Ketten den Markt fiir
Fishburger aufteilen. Im Experiment Gibernehmen die Teilnehmer die Rolle der beiden Duopo-
listen, welche Uber mehrere Runden entscheiden missen, ob sie den Preis ihrer Produkte
erhéhen oder senken méchten. Es handelt sich mithin um eine klassische Duopol-Situation,
denn das Verhalten des einen Produzenten |0st bei seinem Konkurrenten Reaktionen aus, die
wiederum seine eigene Situation signifikant beeinflussen (strategische Interaktion).

Der theoretische Kern des Fishburger-Spiels ist das aus der Spieltheorie bekannte Gefangen-
endilemma (vgl. dazu auch den innovativen Beitrag von Bank 2013). Die |dee dieses Zweiper-
sonenspiels besteht bekanntlich darin, dass individuell rationale Entscheidungen von Grup-
penmitgliedern unter bestimmten Umstanden zu einem fir die Gruppe nicht-pareto-optimalen
Ergebnis fuhren kdnnen (vgl. Holler/llling 2009, 2-9). Dementsprechend fuhrt das Experiment
in der Regel zu dem Ergebnis, dass beide Seiten ihre dominante Strategie spielen und damit

ihre individuelle Auszahlung kurzfristig maximieren, damit jedoch ein Ergebnis produzieren,

'Das Experiment wird hier in Anlehnung an eine von Nagel (2006, 190-203) vorgeschlagene Version
dargestellt. Im Rahmen des Fishburger-Spiels wird vereinfachend davon ausgegangen, dass die Kon-
sumenten Uber keine Praferenzen verfligen (weder zeitlich noch raumlich noch sachlich noch persén-
lich), der Markt (und insbesondere die Preisgestaltung) transparent gestaltet wird und die angebotenen
Produkte homogen sind, d.h. es handelt sich um eine duopolistisch gepragte vollkommene Marktsitua-
tion. Die Marktform des Oligopols wird im Experiment zur Reduktion der Komplexitat auf ein Duopol
begrenzt, in dem bezlglich der Preisgestaltung die gleichen Voraussetzungen und Regeln wie im Oli-
gopol gelten, d.h. ein Duopolist hat bei all seinen Entscheidungen die mdglichen Reaktionen seines
Konkurrenten mit einzubeziehen.
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dass sie langfristig gemeinsam schlechter stellt. Es ist also zu erwarten, dass sich die beiden
Unternehmen langfristig nicht an gemeinsame Preisabsprachen halten, so dass sich ein stabi-
les Nash-Gleichgewicht einstellt. Dieses Gleichgewicht stellt zugleich die einzig nicht-pareto-
optimale Situation dar — was die Stabilitat des Gleichgewichts wiederum in Frage stellt. Das
Dilemma beruht somit darauf, dass kollektive und individuelle Analyse zu unterschiedlichen
Handlungsempfehlungen fihren.

Wirden sich die Spieler (hier: die Duopolisten) stattdessen gemeinsam auf eine Strategie
(hier: eine Preiserh6hung) einigen und diese Absprache auch konsequent einhalten, dann
ware dies die bestmogliche Strategie fir beide Unternehmen insgesamt, denn dadurch kénn-
ten sie beide einen hohen Gewinn (hier: jeweils zehn Millionen Euro) erzielen. Wenn aber
einer der beiden Akteure sich nicht an die Absprachen halt (hier: seine Preise senkt) und der
andere vertragstreu bleibt (hier: seine Preise erhdht), dann erzielt der erste Akteur einen be-
sonders hohen Gewinn (hier: 15 Millionen Euro) und der zweite geht leer aus. Somit handelt
es sich hier um ein sozial erwiinschtes Dilemma, denn volkswirtschaftlich erwiinscht wéare es,
dass die Preisabsprache misslingt.

Dieser Zusammenhang kann von den Schilern mithilfe einer Gewinnverteilungs-Tabelle, die
hier in der aus der Spieltheorie bekannten komprimierten Version dargestellt wird, tber meh-

rere Runden spielerisch erschlossen werden:

Land A Unternehmen 2
Preis erhdhen Preis senken
Preis erhdhen 10 15
Unternehmen 1 10 0
Preis senken 0 5
15 5

Abbildung 2: Das Gefangenendilemma

Das Fishburger-Experiment veranschaulicht den fachwissenschaftlich begriindeten und fach-
didaktisch nutzbaren Zusammenhang zwischen theoretischer Durchdringung (durch die spiel-
theoretische Analyse) und empirischer Erprobung (durch die experimentelle Untersuchung),
der bereits die frihen Arbeiten von Sauermann und Selten in den 1950er und 1960er Jahren
kennzeichnete. Gerade bei konkreten Problemstellungen greifen also Spieltheorie und expe-
rimentelle Wirtschaftsforschung eng ineinander und bieten gemeinsam Grundlagen zur Stit-
zung von Entscheidungen. Aus dieser Perspektive beruht die Domanenspezifitat 6konomi-

scher Experimente auf der Tatsache, dass die Lehr- bzw. Unterrichtsmethode ,6konomisches
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Experiment” zugleich eine (mittlerweile etablierte) wirtschaftswissenschaftliche Fachmethode
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darstellt, welche ein Lernen auf allen inhaltlichen Stufen ermdéglicht. Im Rahmen von Class-
room Experiments wird die fachliche Zielsetzung mit der didaktischen Ausrichtung so unmit-
telbar verknipft, dass Fachmethode und Lehrmethode miteinander verschmelzen, denn ,ge-
nauso wie sich bei Menschen mit grof3en theoretischen und praktischen Vorkenntnissen durch
Experimente neues, bisher unbekanntes Wissen gewinnen lasst, so Iasst sich bei Menschen
mit geringerem wirtschaftlichen Wissen durch den Einsatz von Experimenten Wissen gewin-
nen, das dieser Zielgruppe bisher unbekannt war“ (Nagel 2006, 71).

Ein Charakteristikum der experimentellen Okonomie besteht dabei darin, dass nicht in verein-
fachtem Induktionsdenken eine Fille von Einzelphdnomenen angesammelt, sondern theorie-
geleitet nach Lésungen fir Modellierungsprobleme realer 6konomischer Phanomene gesucht
wird. Diese Besonderheit hat — ganz im Sinne der Wissenschaftspropadeutik — erhebliche
Konsequenzen im Hinblick auf das Verhaltnis der Lernenden zu ihrer Bezugswissenschaft,

denn

Lexperimentation changes the way you think about economics. If you do experiments
you soon find that a number of important experimental results can be replicated by your-
self and by others. As a consequence, economics begins to represent concepts and
propositions capable of being or failing to be demonstrated. Observation starts to loom
large as the centerpiece of economics. Now the purpose of theory must be to track, but
also predict new observations, not just explain facts, ex post hoc, as in traditional eco-
nomic practice, where mere facts may be little more than stylized stories” (Smith 1989,
152).

Inwiefern wissenschaftspropadeutisch-multiperspektivisches Lernen im Sinne einer Foérde-
rung der Reflexionskompetenz durch das Fishburger-Spiel geférdert werden kann, wird in
Weyland (2016, 80-87) ausfuhrlich dargestellt. Durch den Einsatz 6konomischer Experimente
wird den Lernenden darlber hinaus aber auch eine wissenschaftspropadeutische Perspektive
in einem umfassenderen Sinne erdffnet. Denn in der Forschungslandschaft haben sich neben
Laborexperimenten auch experimentelle oder quasi-experimentelle Untersuchungen im Feld
als hypothesentestende Designs etabliert (vgl. z.B. Shadish et al. 2001; Reil3/Sarris 2012),
was damit begriindet werden kann, dass die externe Validitat — und mithin die Generalisier-
barkeit experimenteller Untersuchungsergebnisse — mit wachsender Naturlichkeit der Unter-
suchungsbedingungen zunimmt (Bortz/Doéring 2006, 53). Das vollstandige Lernpotenzial ex-

perimenteller Unterrichtsdesigns erschliel3t sich daher erst dann, wenn im Anschluss an die
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Durchfiihrung eines Experiments die Ergebnisse mit den Vorhersagen der Theorie verglichen,
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Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet und ggf. Griinde flir Abweichungen er-
forscht werden. Aus dem Blickwinkel des kritischen Rationalismus (vgl. z.B. Popper 1976; Opp
2005) stellt das hypothesentestende und daher wissenschaftliche Experiment die exakteste
Form erfahrungswissenschaftlicher Forschung dar. Experimente ermdglichen eine Kausal-
analyse, indem alle zur Hypothesenprifung bedeutsamen Variablen kontrolliert und die Ver-
suchsbedingungen derart manipuliert werden, dass der Einfluss der unabhangigen Variablen
auf die abhangige Variable festgestellt werden kann. In dieser Hinsicht besteht die Domanen-
spezifitat des Einsatzes 6konomischer Experimente im Rahmen wirtschafts- und sozialwis-
senschaftlicher Unterrichtsfacher in der konsequenten Berlcksichtigung des Falsifikations-
prinzips — als Ubergreifender Forschungsmethode der empirischen Sozialwissenschaften — zu

wissenschaftspropadeutischen Lernzwecken.

4.4 Viertes Beispiel: Falle analysieren — Wirtschaftspolitik diskutieren

Die im zweiten Abschnitt skizzierte Moglichkeit, Elemente wissenschaftspropadeutischen Ler-
nens als Alternative zu klassisch-textanalytischen Zugangen in den ,normalen® Unterrichtsall-
tag zu integrieren, kann an folgendem Beispiel verdeutlicht werden (vgl. Méller 2012, hier:

Fallstudie 7, leicht gekiirzt und verandert).

Sachverhalt: Die wirtschaftliche Lage eines Mitgliedstaates von ,Euroland" zeige flr ein

soeben zu Ende gegangenes Jahr folgende Zahlen (VR = Veranderungsrate):

2 000 Mrd. €
+1 % (Vorjahr: + 1,5 %)
30 Mio. (Vorjahr: 30,3 Mio.)
2,0 Mio. (Vorjahr: 1,7 Mio.)

Bruttoinlandsprodukt

VR des Bruttoinlandsprodukts real
Zahl der Beschéftigten

Zahl der Arbeitslosen

Kapazitatsauslastung in Inlandsindustrie

86 % (Vorjahr: 86,5 %)

Kapazitatsauslastung in der Exportindustrie

82 % (Vorjahr: 83 %)

VR der privaten Investitionen real +3%
VR der Staatsnachfrage real +3%
VR des privaten Verbrauchs real +25%

Aullenbeitrag

- 44 Mrd. € (Vorjahr: - 27 Mrd. €)

Saldo der Kapitalbilanz

+ 65 Mrd. € (Vorjahr: + 40 Mrd. €)

Saldo der Devisenbilanz

+ 21 Mrd. € (Vorjahr: + 13 Mrd. €)

VR der Exporte

- 0,1 % (Vorjahr: + 2,5 %)
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VR der Importe

+4 % (Vorjahr: + 4 %)

Exportquote 20 %
Importquote 22,2 %

VR der Ausfuhrpreise + 2,5 % (Vorjahr: + 3 %)
VR der Einfuhrpreise -1.5%

VR des Verbraucherpreisindex im Euroland

+ 2,5 % (Vorjahr: + 3%)

VR des Verbraucherpreisindex im Ausland

+2,5 % (Vorjahr: + 2,5 %)

VR der Loéhne im Euroland bzw. im EU-Ausland

+5 % bzw. + 6 % (Vorjahr: je + 6 %)

VR der Einkommen aus Unternehmert. u. Vermdgen

+ 6 % (Vorjahr: + 4,5 %)

VR der Geldmenge

+ 2 % (Vorjahr: 3,5 %, im Durchschnitt
der letzten 10 Jahre: 5 %)

Hauptrefinanzierungssatz 7%
Kapitalmarktzins im Euroland 8,5 %
Kapitalmarktzins im Ausland 55 %
VR der Staatsausgaben +6 %
VR der Staatseinnahmen +3%

Abbildung 3: Die wirtschaftliche Lage eines Mitgliedstaates von ,Euroland*

Arbeitsauftrag

1. Stellen Sie die geldpolitischen Instrumente der EZB im Zusammenhang dar und er-

klaren Sie mithilfe einer schlissigen Wirkungskette, wie sich geldpolitische Maflinah-

men der Zentralbank auf den Gutermarkt Gbertragen.

2. Analysieren Sie die wirtschaftliche Lage des Mitgliedstaates von ,Euroland® und ar-

beiten Sie deren Ursachen heraus (nachfrageseitig, angebotsseitig, geldpolitisch, au-

Renwirtschaftlich).

3. Beurteilen Sie die Erfolgschancen folgender MaRnahmen fur den Mitgliedstaat von
,=Euroland“ im Hinblick auf die Ziele der Wirtschaftspolitik:

a) Erhdéhung des Angebots an langerfristigen Refinanzierungsgeschaften.

b) Verstarkter Ankauf ausléandischer Wahrung durch die EZB.

c) Vergabe zusatzlicher Staatsauftrage, die durch Kreditaufnahme auf den inlandi-

schen Kreditmarkten finanziert werden.

d) Abbremsen des Lohnanstiegs in den nachsten beiden Jahren auf jeweils 2 % im

Rahmen einer konzertierten Aktion zwischen Tarifpartnern und Regierung.
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Moller (2012, 4 f.) liefert ein Arbeitsschema, Lésungstechniken sowie Musterldsungen zu ins-
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gesamt 33 wirtschaftspolitischen Fallstudien, die aus wirtschaftsdidaktischer Sicht als exemp-
larisch im Hinblick auf eine moderne, kritisch-kompetenzorientierte Aufgabenkultur angesehen
werden kénnen und zugleich das Kriterium der Wissenschaftspropadeutik (,Befahigung zur
Lésung domanenspezifischer Aufgaben bzw. Probleme®) erfullen. Zahlreiche Aspekte der Me-
thodenfelder 4 bis 7 (vgl. Abb. 1) kénnen auf diese Weise behandelt werden. Interpretiert man
Wissenschaftspropadeutik im Sinne Kirchners als ,Befahigung zum fachlichen Umgang mit
Mehrperspektivitat®, so erscheinen die hier aufgeflhrten Falle ebenfalls als geeignet, um die
Verstandigungs-, Reflexions- und Urteilskompetenz der Lernenden zu férdern. Denn bei der
Beurteilung der vorgeschlagenen MalRnahmen gelangt man je nach wirtschaftspolitischer
Schule zu unterschiedlichen Empfehlungen bzw. Einschatzungen, wie die im Lehrbuch abge-
druckten Musterlosungen dokumentieren. Um die Lernenden in die Lage zu versetzen, solche
anspruchsvollen Fallstudien mithilfe domanenspezifischer Fach- und Methodenkompetenzen
sachangemessen bearbeiten zu kénnen, sollten im Unterricht angemessene Ubungs- und
Transferphasen beriicksichtigt werden. Das Grundprinzip der Fallstudie eignet sich besonders
als Alternative zu klassisch-textanalytischen Zugangen im Abiturbereich. Es kann aber in ver-
einfachter Form auch auf Lernende der Sekundarstufe | (ab Jahrgangsstufe 9) zugeschnitten

werden.

5 Wissenschaftspropadeutik als Katalysator zur Umwandlung von Stoff-

in Bildungskategorien

»Ausgeflihrte Beispiele sind besser als allgemeine Definitionen, denn sie fiihren zu den Defi-
nitionen hin“ (Wagenschein 2001, Vorwort zur 5. Auflage). In diesem Sinne wurden in Ab-
schnitt 4 vier konkrete Ansatzpunkte zur Starkung des wissenschaftspropadeutischen Lernens
im Bereich der 6konomischen Bildung verdeutlicht. Die im zweiten Abschnitt erlauterte Defini-
tion von Wissenschaftspropadeutik als ,Befdhigung zur L6sung doménenspezifischer Aufga-
ben bzw. Probleme® konnte auf diese Weise, so die Hoffnung des Autors, verdeutlicht werden.
Und auch die im zweiten Abschnitt zitierte Deutung Musches (2009, 67), wonach es sich bei
der Wissenschaftspropadeutik um eine exemplarisch angelegte Anbahnung wissenschaftli-
chen Denkens und Arbeitens handelt, die fir die einzelnen Fachdidaktiken mit einem heuris-
tischen Such- und Arbeitsauftrag verbunden ist (ders., 63), wurde konkretisiert — wenngleich

der heuristische Such- und Arbeitsauftrag der Wirtschaftsdidaktik damit nur vorlaufig beendet
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ist. Denn unklar bleibt bisher zum einen die Frage, welche weiteren Fachmethoden (vgl. Ab-
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schnitt 3) zur Anbahnung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens unverzichtbar erschei-
nen. Und zum anderen gilt es zu klaren, in welchem Verhaltnis das hier vorgetragene Ver-
standnis von Wissenschaftspropadeutik zu der nach wie vor umstrittenen und zugleich tber-
greifenden Frage nach dem allgemeinen Bildungsgehalt dkonomischer Lehr-Lern-Prozesse
steht.

Plakativ formuliert: ,Es mag ja sein, dass 6konomische Bildung einen spezifischen Beitrag zur
Wissenschaftspropadeutik zu leisten vermag — aber allgemeinbildend ist sie damit noch lange
nicht!“ Nach Ansicht des Autors leistet gerade die wissenschaftspropadeutische Funktion 6ko-
nomischer Bildung — im Sinne einer Befahigung zur Lé6sung domanenspezifischer Aufgaben
und Probleme mittels Fachmethoden — zugleich einen unverzichtbaren Beitrag zu schulischer
Allgemeinbildung. Um diesen Gedankengang, der hier abschliefend entwickelt werden soll,
zu erlautern, erscheint ein kurzer Blick auf Klafkis bekannte Unterscheidung zwischen mate-
rialen, formalen und kategorialen Bildungstheorien sinnvoll (vgl. Klafki 1964; zum Folgenden
vgl. ausfihrlich Weyland 2016, 96-114).

Klafki setzte sich seit den 1950er Jahren mit dem traditionellen Widerspruch zwischen mate-
rialen Bildungskonzepten (mit ihrer Betonung ,unverzichtbarer” Bildungsinhalte, sei es in der
Form des Enzyklopadismus, des Szientismus oder der ,Theorie des Klassischen®) und forma-
len Theorien (mit ihrer vom Subjekt ausgehenden Betonung von Methoden oder Personlich-
keitseigenschaften, die fir das Individuum wichtig sind) in historisch-systematischer Weise
auseinander und versuchte beide Theoriegruppen durch die kategoriale Bildung — als eine

Form der ,doppelseitigen Erschlielung® — sinnvoll miteinander zu verbinden:

,Diese doppelseitige ErschlieBung geschieht als Sichtbarwerden von ,allgemeinen‘ In-
halten auf der objektiven Seite und als Aufgehen ,allgemeiner‘ Einsichten, Erlebnisse,
Erfahrungen auf der Seite des Subjekts. (...) Bildung ist also ,kategoriale Bildung*in dem
Doppelsinne, dass sich dem Menschen seine Wirklichkeit kategorial erschlossen hat
und dass eben damit er selbst dank der selbst vollzogenen Einsichten, Erfahrungen,
Erlebnisse fiir diese Welt erschlossen worden ist“ (Klafki 1964, 298).

An dieser Stelle wird deutlich, dass eine gelingende kategoriale Didaktik in der Tradition
Klafkis die spannungsreiche Idee der Bildung — die Verschmelzung von Subjekt und Objekt —
zum Programm erhebt und ihre konzeptionelle Starke gerade daraus bezieht, subjektivistische
oder objektivistische Einseitigkeiten, wie sie durch wissenschaftsferne bzw. abbilddidaktische

Ansatze reprasentiert werden, systematisch zu vermeiden. Klafki selbst bezieht sich explizit
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auf Friedrich Copei und dessen Formulierung vom ,fruchtbaren Moment im Bildungsprozess®,
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um diese Kernidee zu verdeutlichen:

,Was uns immer wieder als Spezifikum der in unserer Arbeit untersuchten Bildungsthe-
orie erschien, die Vereinigung von Subjekt und Objekt, von formalem und materialem
Moment zu einer neuen Einheit, dieser Gesichtspunkt, der uns zur Ablehnung aller blof3
formalen oder materialen Bildungstheorien (...) veranlasste, er ist bei Copei in voller
Klarheit ausgesprochen. Welche Unterschiede sich beim Bildungsprozess (...) auch
dank der jeweils besonderen Inhaltlichkeit ergeben mégen, gleich bleibt in allen Gebie-
ten, dass sich im fruchtbaren Moment die Verschmelzung von Subjekt und Objekt, von
Seele und Welt, vollzieht” (Klafki 1964, 415f.).

Ubertragt man die in der Tradition der geisteswissenschaftlichen Padagogik wurzelnde Idee
des ,fruchtbaren Moments im Bildungsprozess” (Copei) und der ,kategorialen Bildung“ (Klafki)
auf den Bereich der 6konomischen Bildung, so landet man bei Erich Dauenhauers (1997;
2001; 2005) bekanntem Ansatz der ,Kategorialen Wirtschaftsdidaktik“. Dieser Ansatz verzich-
tet — wie bei Wagenschein (2001) — auf inhaltssystematische Vollstandigkeit zugunsten
exemplarischer Einsichten, mit deren Hilfe bereichsubergreifende Stoffstrukturen und system-
fundierende Kategorien erkennbar werden sollen (Dauenhauer 2005, 64). Kategorien sind
also allgemeine Grundstrukturen eines Wirklichkeitsbereiches, die das Typische, Prinzipielle

und Strukturelle erfassen. Schldsser bringt es prazise auf den Punkt:

“Spezifisch flir 6konomische Bildung sind prototypische Denkweisen, Theorien und Me-
thoden, anhand derer Problemstellungen analysiert und beurteilt werden. Dabei geht es
darum, mit Hilfe der Wirtschaftswissenschaft die Fiille des Konkreten auf ein Geflige von
Kategorien zurtickzufiihren. Der Wirtschaftsdidaktiker wird damit zum ‘Kategoriensu-
cher’: er entwickelt Stoffkategorien. Was dabei geschaffen wird, ist nach Dauenhauer

‘Kategoriale Wirtschaftswissenschaft™ (Schiésser 2001, 4).

Hierin liegt nach Ansicht des Autors auch der entscheidende Vorteil kategorialer Ansatze in-
nerhalb der 6konomischen Bildung: Wahrend wirtschaftsdidaktische Ansatze in der Lage sind,
solche Kategorien zu definieren und flr Lernprozesse fruchtbar zu machen, besteht bei Integ-
rationsansatzen und -fachern wie z.B. ,Sozialwissenschaften“ das Problem darin, dass das

zentrale didaktische Kriterium der ,Exemplaritat” im Sinne Klafkis, Dauenhauers und Schlds-
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sers nicht zur Anwendung kommen kann, ,weil aufgrund der Unterschiede in den Teildiszipli-
nen solcher Facher nicht bestimmt werden kann, was aus fachdidaktischer Sicht das Grund-
legende, Wesentliche, Strukturelle, Typische des Faches ist“ (Krol et al. 2011, 10).

Doch wie lassen sich nun die sogenannten Stoffkategorien in Bildungskategorien transformie-
ren, um die im Sinne Copeis (1966) und Klafkis (1964; 2007) angestrebte ,Verschmelzung®
von Objekt und Subjekt zu ermdglichen? Hedtke ist an dieser Stelle zuzustimmen, wenn er
von der ,Tautologie von Stoffkategorien und Bildungskategorien® spricht und eine ,theoreti-
sche Prazisierung des Verhaltnisses von dkonomischen Inhalten und 6konomischer Bildung*

fordert, denn

,wenn die Didaktik der 6konomischen Bildung grundlegende Stoffkategorien aus ,der’
Okonomik iibernimmt, arbeitet sie mit fachwissenschaftlichen Kategorien. Diese werden
nicht schon dadurch zu Bildungskategorien, dass die Fachdidaktik sie zu allgemeinen
Lernzielen erklart und den Transfer der Stoffkategorien im Lernprozess auf verschie-

dene 6konomische Stoffe organisiert” (Hedtke 2002, 6, Hervorhebungen im Original).

Auch Schldsser liegt daher richtig mit seiner Einschatzung, dass die Ubertragung der Stoff- in

Bildungskategorien innerhalb der Wirtschaftsdidaktik bisher noch nicht schlissig gelést wurde:

»,Mit 6konomischen Stoffkategorien schafft Wirtschaftsdidaktik ein attraktives Angebot,
aber gewiss darf sie dabei nicht stehenbleiben. Die - auch nach Auffassung der Vertreter
dieses Ansatzes heute noch nicht zufriedenstellend bewdltigte - Herausforderung be-
steht darin, lber Stoffkategorien hinauszugehen und Qualifikations- und schliel3lich Bil-

dungskategorien zu erarbeiten” (Schlésser 2001, 5).

Wie kann also eine sinnvolle Ubertragung der (fachwissenschaftlich inspirierten) Stoffkatego-
rien in (fachdidaktisch legitimierte) Bildungskategorien auf der unterrichtlichen Mikroebene re-
alisiert werden? Hier wird die Uberzeugung vertreten, dass diese Umwandlung in der Regel
nicht ,automatisch* durch Anwendung auf immer neue Lernsituationen erfolgt, sondern dass
der Erwerb von Bildungskategorien durch die Lernenden ein systematisch geplantes Vorge-
hen auf der Prozessebene — und damit auf Seiten der Lehrenden — erforderlich macht.

Es wird daher vorgeschlagen, Fachunterricht im Hinblick auf die instruktionale Mikroebene zu
interpretieren als systematische Begegnung der Lernenden mit didaktisch reduzierten,

exemplarischen Ausschnitten aus dem jeweiligen Gegenstandsbereich des Faches (in diesem
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Falle: mit 6konomischen Anforderungs-, Lebens- oder Lernsituationen?), in denen sich ein
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kognitiver Konflikt®, ein Dilemma oder ein Problem widerspiegelt, welches sich unter Zuhilfe-
nahme domanenspezifischer Methoden sinnvoll bearbeiten lasst. Denn spezifisch fir 6kono-
mische Bildung sind ja gerade jene prototypischen Denkweisen und Methoden, anhand derer
okonomienahe Problemstellungen analysiert und beurteilt werden kénnen. Die domanenspe-
zifischen Methoden wirken mithin als der didaktisch notwendige ,Hebel“, mit dem die fachwis-
senschaftlich inspirierten Stoffkategorien in fachdidaktisch legitimierte Bildungskategorien um-
gewandelt werden kénnen. Richtig ausgewahlt und adressatengemal eingesetzt, dienen do-
manenspezifische Methoden nach diesem Verstandnis somit als ,Katalysator“ der Verschmel-
zung zwischen Subjekt und Objekt.*

Der hier abschliel3end vorgetragene und in den Abschnitten 2 bis 4 konkretisierte Gedanken-
gang schreibt den domanenspezifisch-wissenschaftspropadeutischen Methoden eines Fa-
ches im Hinblick auf die erwinschte Umwandlung von Stoff- in Bildungskategorien eine Art

~Hebelwirkung® zu, die wie folgt zusammengefasst werden kann:

Im Rahmen einer genetisch-sokratisch gestalteten Begegnung der Lernenden mit didaktisch
reduzierten, exemplarischen Ausschnitten aus dem jeweiligen Gegenstandsbereich des Fa-
ches — hier: mit 6konomischen Anforderungs-, Lebens- oder Lernsituationen, in denen sich
ein kognitiver Konflikt, ein Dilemma oder ein Problem widerspiegelt — wird eine sinnvolle Ver-
zahnung der fachwissenschaftlich legitimierten, doméanenspezifischen Stoffkategorien (In-
haltsebene, curriculare Mesoebene) mithilfe zugehdriger domanenspezifisch-wissenschafts-
propadeutischer Methoden (Methodenebene, instruktionale Mikroebene) zum Zwecke der Re-
alisierung padagogisch legitimierter, domanenspezifischer Bildungskategorien® (Zielebene,
normative Makroebene) fachdidaktisch katalysiert.

2 Zu diesen Begrifflichkeiten vgl. den Aufsatz von May 2011.
3 Im Sinne der Theorie der kognitiven Dissonanz nach Festinger (1957).

4 Dieser Ansatz ist anschlussfahig an die Feststellung Derbolavs, wonach der in den Schulfachern zu
leistende Auftrag der ,szientifischen Auslegung der Umgangserfahrung in regionale Wissensbereiche
(...) im Grunde kein anderer (ist) als der, potentielle Handlungssituationen nach ihren Mdéglichkeiten
sach-, situations- und normgerechter Bewaltigung zu erschlielen” (Derbolav 1960, 35).

5 Zum Begriff vgl. Franz Fischer u.a. 1975.
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Bildungs-
kategorien

2.B. horizontale
Bildungskategorien
nach Franz Fischer

domanenspezifische Methoden

z.B. Nordland-Sudland-Spiel als
6konomisches Experiment (Makroebene)

z2.B. Darstellung komparativer
Kostenvorteile mithilfe quantitativer
Methoden (Mikroebene)

Stoffkategorien
z.B. Opportunitdtskosten als fundamentale 6konomische Idee
("Wirtschaftliches Handeln impliziert Arbeitsteilung")

Abbildung 4: Doménenspezifische Methoden als Bildungs-Katalysatoren

Da nach diesem Verstandnis von Wirtschaftsdidaktik vier der bedeutendsten allgemeindidak-
tischen Konzeptionen der letzten Jahrzehnte miteinander verschmelzen, kénnte man auch
von einem Unterricht sprechen, der auf ,wissenschaftspropddeutisch-kategorial fundierte
Handlungskompetenz” zielt. In einem solch umfassenden Verstandnis fungieren domanen-
spezifische Methoden — und damit ,Wissenschaftspropadeutik® — als Katalysator zur Umwand-

lung fachspezifischer Stoff- in fachlbergreifende Bildungskategorien.
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