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Zusammenfassung

Der vorliegende Aufsatz widmet sich der Frage nach einem fachspezifischen Beitrag der 6konomischen
Bildung zur Wissenschaftspropadeutik. Hierzu wird dieser Begriff zunachst definiert und u. a. von di-
daktischen Konzepten wie der Studien- und der Wissenschaftsorientierung abgegrenzt. Auferdem wer-
den mit ihr eng verbundene Lehr-Lern-Formen wie das Forschende bzw. das Entdeckende Lernen als
lerntheoretische Kontextualisierung beschrieben sowie wesentliche Kritik an Wissenschaftspropadeutik
als didaktischem Prinzip diskutiert. Anknipfend an das wissenschaftspropadeutisch fachlich-akzentu-
ierte Modell von Hahn (2008) sowie fiir die 6konomische Bildung besonders relevante Formen des
Perspektivwechsels von Loerwald (2008, 2017) werden grundlegende Uberlegungen zu einem fachli-
chen Umgang mit Mehrperspektivitat dargestellt. Hierzu werden drei fachlich akzentuierte wissen-
schaftspropadeutische Kompetenzbereiche fir ékonomisches Lehren und Lernen beschrieben: mit
okonomischer Perspektivitat umgehen, differenziert ékonomisch Urteilen sowie sich tiber Okonomik

und Okonomie verstandigen.
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Abstract

The article deals with the question of a subject-specific contribution of economic education to science
propaedeutics. For this purpose, the term is first defined and i. a. distinguished from didactic concepts
such as study and science orientation. In addition, closely linked forms of teaching and learning, such
as research and discovery learning, are described as a learning-theoretical contextualization, and es-
sential criticisms of science propaedeutics as a didactic principle are discussed. Following on from
Hahn’s model, focussing equally on content and science propaedeutics (2008), and from forms of
changing the perspective of Loerwald (2008, 2017), which are particularly relevant for economic edu-
cation, fundamental considerations for a professional approach to multi-perspectivity as a subject-spe-
cific contribution to science propaedeutics in economic education are presented. For this purpose, three
subject-specific areas of academic-propaedeutic competence for economic teaching and learning are
described: dealing with economic perspectives, differentiating economic judgments and communicating

about economics and economy.
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1 Einleitung

Wissenschaftspropadeutische Bildung ist neben einer vertieften Allgemeinbildung und allge-
meiner Studierfahigkeit laut der KMK-Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe
eine der vornehmsten Aufgaben der Sekundarstufe Il (vgl. KMK 2016, 5). In erster Linie wer-
den auch an dieser Stelle die hier als ,basal“ bezeichneten Facher Deutsch, die (ersten)
Fremdsprachen und Mathematik in der didaktischen Verantwortung gesehen. An nachgeord-
neter Stelle werden dann die gesellschaftswissenschaftlichen Facher genannt, die ,[...]
exemplarisch in wissenschaftliche Fragestellungen, Kategorien und Methoden [einfiihren] und
eine Erziehung [vermitteln], die zur Personlichkeitsentwicklung und -starkung, zur Gestaltung
des eigenen Lebens in sozialer Verantwortung sowie zur Mitwirkung in der demokratischen
Gesellschaft [befahigen sollen].” (ebd.)

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage nach einem fachspezifischen Beitrag der 6ko-
nomischen Bildung zur Wissenschaftspropadeutik. Ausgehend von einer kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Begriff der Wissenschaftspropadeutik soll das wissenschaftspropadeuti-
sche Kompetenzmodell von Hahn (2008) aufgegriffen, erweitert und Perspektiven seiner An-
wendung aufgezeigt werden. Diese Ausfihrungen sind als grundlegende fachdidaktische
Uberlegungen zur fachspezifischen Umsetzung von Wissenschaftspropadeutik in der ékono-
mischen Bildung zu verstehen, welche zukilnftig im Sinne eines Modells ausdifferenziert und
durch die Operationalisierung in verschiedene Anforderungs- und Kompetenzniveaus Uber-
prufbar gestaltet und schlie3lich empirisch gepriift werden missen, wie im Fazit und Ausblick

dieses Beitrags abschlieRend dargelegt wird.

2 Wissenschaftspropadeutik

In Kapitel 2 wird zunachst der Begriff der Wissenschaftspropadeutik definiert und von ver-
wandten Begriffen bzw. didaktischen Konzepten wie der Studien- und der Wissenschaftsorien-
tierung abgegrenzt. AuRerdem werden mit ihr eng verbundene Lehr-Lern-Formen wie das
Forschende bzw. das Entdeckende Lernen als lerntheoretische Kontextualisierung beschrie-
ben sowie anschlieRend wesentliche Kritik an Wissenschaftspropadeutik als didaktischem

Prinzip zusammengefasst und diskutiert.
2.1 Definition und Abgrenzung

Né&hert man sich dem Begriff der Wissenschaftspropadeutik analytisch, lasst er sich auf die
Begriffe der Wissenschaft (bzw.) des Wissens und der Propadeutik zurtickfihren. Als Wissen

wird zumeist der Bestand an gesicherten Fakten und Theorien verstanden, Uber den einzelne
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Personen oder Gesellschaften verfligen. Wissen ist stark kontextgebunden und beispiels-
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weise kultur- und zeitabhéngig. Erkenntnistheoretisch gilt Wissen als ,justified true belief
(Southerland et al. 2001, 334) und wird u. a. von subjektiven Vorstellungen abgegrenzt. So-
ziokonstruktivistische Ansétze gehen dabei von dem Konstrukt des ,geteilten Wissens*
(Resnick 1991) aus, welches Wissen als dynamisches Konstrukt beschreibt, das sich in der
Interaktion von Menschen verandert und sowohl gemeinsame als auch individuelle Anteile
umfasst (vgl. Kunter/ Trautwein 2013, 40). Der heute inflationar verwendete Begriff der \Wis-
sensgesellschaft’* (vgl. u. a. Poltermann 2013 beschreibt eine Gesellschaft, die in wesentli-
chen Bereichen als wissensintensiv charakterisiert werden kann. Dies gilt fiir die Wirtschaft
und beispielsweise die Verlagerung von 6konomischen Aktivitaten in den Dienstleistungssek-
tor und die Veradnderung von Arbeitsplatzen und damit verbunden Anforderungen an Men-
schen ebenso wie fur den privaten Bereich, beispielsweise durch die Veranderung von Kom-
munikationsmedien (vgl. ebd.). Unter dem Begriff der Wissenschaft wird die Gesamtheit des
menschlichen Wissens verstanden, welches sich im Zeitverlauf von der in der Antike bekann-
ten urspringlichen Wissenschatft (u. a. Rhetorik) immer weiter ausdifferenziert hat. In einer
wissensintensiven Gesellschaft haben Wissenschaften eine wesentliche Rolle; nicht zuletzt in
den steigenden Absolventenzahlen von Universitaten drickt sich eine steigende Nachfrage
nach ihren Angeboten aus. Propadeutik bezeichnet die Einfilhrung in eine Wissenschaft bzw.
die hierfir notwendigen Grundlagen beispielsweise in Form von sprachlichen Voraussetzun-

gen vor allem aber in Hinblick auf eine methodische wissenschaftliche Vorbildung.

Den Begriff der Wissenschaftspropadeutik findet man heute neben der Verwendung in bil-
dungspolitischen Dokumenten (vgl. KMK 2016), vor allem in Vorlesungsverzeichnissen im Be-
reich des Grundstudiums. Wissenschaftspropadeutik kann nach Miische (2009) gewisserma-
Ben als eine exemplarisch angelegte Anbahnung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens
verstanden werden, die neben den Mdglichkeiten auch die Grenzen von Wissenschaften auf-
zeigen soll (ebd., 67). Dabei ist Wissenschaftspropadeutik zun&chst ein allgemeindidaktisches
Prinzip, welches fir alle Facher gleichermalRen Giiltigkeit erheben kann (ebd.) und einen Ori-
entierungsrahmen fir didaktische und methodische Uberlegungen zur gymnasialen Oberstufe
bietet (vgl. Griese 1983, 10). Gleichzeitig ist sie jedoch mit einem heuristischen Such- und
Arbeitsauftrag fur die einzelnen Fachdidaktiken verbunden (vgl. Mische 2009, 63). Huber
(1997) systematisiert hierbei drei Ebenen von Wissenschaftspropadeutik und differenziert zwi-
schen (1) dem Lernen in Wissenschaft, welches wissenschaftliche Grundbegriffe und Metho-

den umfasst, (2) dem Lernen an Wissenschaft, welches den Erwerb einer wissenschaftlichen
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kritisch-reflexiven Grundhaltung umfasst sowie (3) dem Lernen Uber Wissenschaft, welches
u. a. den gesellschaftlichen Kontext einschlief3t (vgl. Huber 1997, 348). Musche (2009) entwi-
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ckelt diese Systematisierung weiter und konkretisiert sie in einem kompetenzorientierten wis-
senschaftspropadeutischen Modell, welches die drei hierarchisch aufgebauten Dimensionen
(1) Metawissenschaftliches Wissen, (2) Methodenbewusstsein und (3) Metawissenschaftliche
Reflexion umfasst (vgl. ebd., 76 ff.). Dabei beinhaltet das metawissenschaftliche Wissen das
Kennen, Systematisieren und die themenbezogene Anwendung von grundlegenden wissen-
schaftlichen Begriffen wie beispielsweise ,Theorie’ oder ,Hypothese‘ bzw. ublicher wissen-
schaftlicher Verfahren wie einem Experiment (vgl. ebd., 76). Das Methodenbewusstsein kon-
zentriert sich hingegen auf das methodische Vorgehen zur Beantwortung wissenschaftlicher
Fragen von der Problemstellung tber das Finden und Durchfiihren geeigneter Methoden zu
deren Beantwortung und Reflexion der Ergebnisse (vgl. ebd., 77). Die Metawissenschatftliche
Reflexion umfasst schlussendlich den reflexiven, kritisch-konstruktiven Umgang mit wissen-

schaftlichen Fragen, Methoden und Ergebnissen (vgl. ebd., 78).

Bei Hahn (2008) hingegen wird Wissenschaftspropadeutik als fachlicher Lehr-Lern-Prozess
konzeptualisiert und wissenschaftspropaddeutische Kompetenz in erster Linie als Fahigkeit und
Fertigkeit zum Perspektivwechsel beschrieben (vgl. Hahn 2008, 161). Hierbei unterscheidet
er die Differenzierung zwischen verschiedenen Fachperspektiven (,Reflexionskompetenz®),
die Differenzierung zwischen einer fachlich begriindeten und einer allgemeinen Problemper-
spektive (,Urteilskompetenz®) und schliefZlich die Differenzierung zwischen Fachexpertise und
Laienmeinung (,Verstandigungskompetenz®) (ebd.). Dieses Modell lasst sich nicht zuletzt auf-
grund der Bedeutung von Mehrperspektivitat im Wirtschaftsunterricht (vgl. Loerwald 2008,
2017) fur 6konomisches Lehren und Lernen fachlich nutzen und wird in Kapitel 3 wieder auf-

gegriffen.

Eng mit dem Begriff der Wissenschaftspropadeutik verwandt sind die Begriffe der Wissen-
schaftsorientierung und der Begriff der Studierfahigkeit, der jedoch eher formal gebraucht und
an dieser Stelle deshalb nicht vertieft betrachtet wird. Wissenschaftsorientierung kann nach
Juchler (2014) als schulformenibergreifendes Unterrichtsprinzip verstanden werden, welches
sicherstellen soll, dass die Bildungsgegenstande und die zu deren unterrichtlichen Vermittlung
angewandten Methoden an der MalRgabe des jeweils aktuellen wissenschaftlichen Erkennt-
nisstandes ausgerichtet sind und sachlich adaquat vermittelt werden (vgl. Juchler 2014, 285).

So formuliert wird deutlich, dass Wissenschaftsorientierung sich als didaktisches Prinzip der
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Unterrichtsgestaltung in erster Linie an die planende Lehrperson richtet. Hedtke (2008) be-
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schreibt Wissenschaftsorientierung als eine Form des Lehrens und Lernens, die sich insbe-
sondere durch die ihre inharente kritisch-reflektierte wissenschaftliche Grundhaltung aus-
zeichne (vgl. Hedtke 2008, 355). Ein wissenschaftsorientierter Unterricht kdnne u. a. mittels
einer schillergerechten Anwendung wissenschaftlicher Methoden und der Ubung des Um-
gangs mit wissenschaftlichem Wissen in verschiedenen Kontexten zur Reflexionskompetenz
der Lernenden beitragen (ebd.). MUsche weist in Anlehnung an Habel (1990) und Klafki (2007)
darauf hin, dass Wissenschaftsorientierung und Wissenschaftspropadeutik sich nur schwer-
lich und vornehmlich analytisch voneinander trennen lassen, folglich in der Unterrichtsplanung
und -realitat eng verbunden sind (vgl. Mische 2009, 65). Dabei fokussiert der Begriff der Wis-
senschaftspropadeutik die Zieldimension wissenschaftsorientierter Unterrichtsbemihungen
starker als der Begriff der Wissenschaftsorientierung, der eher als ein didaktisches Prinzip zur
Unterrichtsplanung zu charakterisieren ist. Als solches beschreibt ,Wissenschaftsorientierung’
einen Grundsatz fur die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation von Unterricht und ein in-

haltliches Kriterium Beurteilung von Unterrichtsqualitat (vgl. Weber 2008, 263 ff.).

Ein weiterer in diesem Zusammenhang bedeutsamer Begriff ist der des Forschenden Lernens,
der auch in Hinblick auf die starkere Praxisorientierung in der Lehramtsausbildung insgesamt
und auch in den gesellschaftswissenschaftlichen Fachern im Besonderen wieder an Bedeu-
tung gewonnen hat (vgl. u. a. Zankel 2018). Im Kontext der Lehrerbildung wird Forschendes
Lernen als ein Ansatz verstanden, eine forschende Auseinandersetzung mit Schule, Unterricht
und Lehrerprofessionalitat anzuregen (vgl. Schussler et al. 2014, 139). Ziel hierbei ist eine
Lforschend-reflektierende Haltung“ bzw. ein ,distanzierter Blick“ (ebd.), der die Selbstreflexion
der angehenden Lehrerinnen und Lehrer anregen soll. Schissler et al. (2014) unterscheiden
hierbei verschiedene Varianten Forschenden Lernens, das sich auf fremden und eigens er-
teilten Unterricht, auf Schulentwicklungsprozesse, Diagnostik und Forderung der Lernenden
oder im Sinne eines biografischen Zugangs auf die zu entwickelnde Lehrerpersonlichkeit be-
ziehen kann (vgl. ebd., 145 ff.). Im Sinne eines studentischen Forschungszyklus bearbeiten
die Studierenden zumeist eigens gewdahlte Themen, die sich aus dem Kontext ihres Schulpra-
xissemesters ergeben. Die Forschungsfragen werden idealerweise entsprechend theoretisch
fundiert und mit Hilfe geeigneter Forschungsmethoden bearbeitet. Nicht zuletzt durch die weite
Verbreitung von Praxissemestern und der sich hieraus ergebenden Notwendigkeit, die Schul-

praxis mit der Lehrerausbildung an der Universitat zu verknupfen, ergibt sich eine inh&rente
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Aufwertung von Wissenschaftspropadeutik im Lehramtsstudium, die nicht zuletzt dazu genutzt

werden kann, das Thema auch in der bzw. fir die Schule neu zu akzentuieren.

Dort wird das Forschende Lernen auch vielfach unter dem Begriff des Entdeckenden Lernens
gefasst, welches sich in den Kontext konstruktivistischer Lerntheorien einordnen lasst (vgl.
Tulodziecki et al. 2017, 48). Ziel Entdeckenden Lernens in Anlehnung an Bruner (1981) ist es,
dass die Lernenden die zu beantwortenden Fragen, Wege und Losungen selbstandig finden.
Mit Hilfe einer solchen Vorgehensweise soll es gelingen, die kognitive Entwicklung von Schii-
lerinnen und Schilern sowie eine intrinsische Lernmotivation zu férdern und die Herausbil-
dung einer flexiblen Problemldsefahigkeit zu unterstiitzen (vgl. Tulodziecki et al 2017, 49).
Eine solche Form des Lernens verandert naturlicherweise auch das Lehren: Scaffolding, d. h.
die Unterstiitzung des Lernprozesses zu einem den jeweiligen Anforderungen der Schilerin-
nen und Schuler entsprechenden Grad und eine damit im Verlauf verbundene Zurticknahme
der Lehrperson sind von besonderer Bedeutung. In der deutschen Literatur wird hierfir auch
der Begriff der ,konstruktiven Unterstiitzung® (vgl. Kunter/Trautwein 2013, 95) verwendet.

2.2 Diskussion und Kritik

Die Kritik am Konzept der Wissenschaftspropadeutik ist umfangreich und griindet einerseits
in der Unschéarfe bzw. mangelnden Explikation des Konstrukts bzw. des Gemeinten, anderer-
seits in einer allgemeinen Kritik an Wissenschaftsorientierung schulischen Unterrichts. Die-
sem werden abbilddidaktische Tendenzen unterstellt sowie vorgeworfen, Schilerinnen und
Schiiler im Rahmen ihrer knappen Bildungszeit verfriiht mit diesen Themen zu konfrontieren
und so unnétigerweise zu Uberfordern (vgl. Huber 2009, 45 ff.). Dabei wird das didaktische
Prinzip der Wissenschaftsorientierung vielfach zu einem Gegensatz eines an der Lebenswelt
und den Adressaten des Unterrichts orientierten didaktischen Vorgehens stilisiert (Hedtke
2008, 355 f.). Der Uberwindung dieses vermeintlichen didaktischen Gegensatzes (vgl. u. a.
Huber 2013, 42) widmet sich insbesondere die kategoriale Didaktik, in der Kategorien dazu
genutzt werden, allgemeine von Wissenschaften beschriebene Strukturen im Sinne von Heu-
ristiken zur Erklarung konkreter Falle und zum Transfer auf neue Anwendungsbeispiele zu

nutzen (vgl. fur die 6konomische Bildung v. a. Kruber 2000).

Wenn es richtig ist, die moderne Gesellschaft als eine Wissensgesellschaft zu beschreiben,
haben wissenschaftspropadeutische Kompetenzen eine Schlisselfunktion fir die Bildung von

Heranwachsenden. Dies betrifft u. a. Ebenen der Enkulturation und Qualifikation, aber auch
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Mdglichkeiten der Teilhabe, die allgemeinbildende Schulen ihren Absolventinnen und Absol-
venten ermoglichen sollen und die eng verknipft sind (vgl. Haug 2014, 559). Wer in der Lage
sein will, gesamtgesellschaftliche Fragen nachvollziehen, gar mitgestalten zu kénnen, benétigt
wissenschaftliches bzw. metawissenschaftliches Wissen. Dabei gilt es vor dem Hintergrund
einer wachsenden Wissenschaftsskepsis auf der einen und Wissenschaftsglaubigkeit auf der
anderen Seite einerseits und einem dauerhaften Knappheitsproblem an Unterrichtszeit ande-
rerseits zu diskutieren, was ein zielgruppenspezifischer Anspruch an Wissenschaftspropadeu-
tik in der allgemeinbildenden Schule sein kann. Dass diese sich in einer Wissenschaftsgesell-
schaft vorrangig auf das Gymnasium beziehen soll (vgl. u. a. Weskamp 2014, 24), scheint vor
einem Anspruch an kultureller, politischer und nicht zuletzt 6konomischer Teilhabe aller Schi-
lerinnen und Schiler im Sinne einer literacy (dt. Alphabetisierung) und der Veréanderung der
Schullandschaft (Gemeinschaftsschulen) nicht (mehr) haltbar und es gilt ihre Bildungsrele-
vanz fur die Sekundarstufe | insgesamt zu diskutieren. Eng damit verbunden ist die Frage,
inwiefern und inwieweit es didaktisch notwendig und lerntheoretisch sinnvoll ist, Wissen-
schaftspropadeutik nur in der Sekundarstufe Il zu verankern oder, ob es nicht zuletzt auch vor
dem Hintergrund kumulativer Lehr-Lern-Prozesse sinnhafter wéare, mit altersgemalfien Formen
wissenschaftsorientierten Unterrichts bereits in der Sekundarstufe | zu beginnen. Hier bietet
das Forschende Lernen einen mdglichen geeigneten Ansatzpunkt, sich Wissenschaft bzw.
wissenschaftlichem Arbeiten in didaktisch reduzierter bzw. rekonstruierter Form unterrichtlich

zu nahern (vgl. Kirchner 2019).

Systematisierungen von Wissenschaftspropadeutik wie die von Miische (2009) klammern die
fachliche Dimension von Wissenschaftspropadeutik zunachst aus und konzentrierten sich auf
Uberfachliche wissenschaftliche Grundbegriffe wie Hypothese oder Theorie, auf grundlegende
wissenschaftliche Verfahrensweisen im Sinne von Forschungszyklen von der Problemstellung
Uber die systematische Bearbeitung von beantwortbaren Fragestellungen zur kritischen Dis-
kussion der Ergebnisse oder den kritisch-konstruktiven Umgang mit divergierenden Theorien.
Hahn (2008) und andere betonen hingegen die Bedeutung des Schulfachs bzw. des fach-
lichen Lehrens und Lernens fir den wissenschaftspropadeutischen Kompetenzerwerb, wel-
ches eine fachspezifische Konstruktion und Auseinandersetzung im Unterricht ermggliche:
,Die Welt wird auf diese Art und Weise als fachspezifische Konstruktion von Welt erfah-
ren. Die ErschlieBung neuer Mdglichkeiten zur (wissenschaftlichen) Erkenntnisgewin-
nung erfolgt mithin tber die Ubernahme einer Fachperspektive, die sich aus der je spe-
zifischen Auswahl von Gegensténden, Fragestellungen, Methoden und paradigmati-

schen Probleml6sungen eines Schulfachs sowie den darin verwendeten Begriffen und
Kategorien konstituiert (Hahn 2008, 161).“
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Neben der Reduzierung auf allgemeine wissenschaftliche Inhalte und Kompetenzen ist be-
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obachtbar, dass Wissenschaftspropadeutik beeinflusst durch PISA und im Sinne einer scien-
tific literacy vorrangig als eine Aufgabe naturwissenschaftlicher Bildung angesehen wird (vgl.
Weskamp 2014, 18). Wenn Wissenschaftspropadeutik sich jedoch nicht nur auf das Erlernen
wissenschaftlichen Vokabulars, auf die Entwicklung einer wissenschaftlich kritischen, neugie-
rigen und reflexiven Grundhaltung und dem Erlernen allgemeiner wissenschaftlicher Metho-
den beschranken soll, ist es mit fachlichem Lernen in an Wissenschaften orientierten Schul-
fachern zu verknipfen. Wenn dartber hinaus richtig ist, dass die verschiedenen Gesell-
schaftswissenschaften einen wesentlichen Beitrag zum Erkenntnisgewinn und guten Zusam-
menleben in Gesellschaft(en) leisten kdnnen, gilt es einen Beitrag zur wissenschaftlichen All-
gemeinbildung Heranwachsender im Wirtschaftsunterricht bzw. die fachdidaktischen Voraus-

setzungen hierfur im Folgenden zu prifen.

3 Wissenschaftspropadeutik im Wirtschaftsunterricht: einen fachlichen
Umgang mit Mehrperspektivitat initiieren

Anknlupfend an das wissenschaftspropadeutisch fachlich-akzentuierte Modell von Hahn
(2008) sowie den fachspezifischen Uberlegungen zu den fiir die 6konomische Bildung zu be-
sonders relevanten Formen des Perspektivwechsels von Loerwald (vgl. 2008, 2017) sollen in
diesem Kapitel grundlegende Uberlegungen zu einem fachlichen Umgang mit Mehrperspekti-
vitat als Beitrag zu Wissenschaftspropadeutik dargestellt werden.

3.1 Vorstellung und Weiterentwicklung eines Modells der Wirtschaftskompe-

tenz

Hahn beschreibt 2008 wissenschaftspropadeutische Kompetenz vorrangig als Fahigkeit und
Fertigkeit zum Perspektivwechsel (vgl. Hahn 2008, 161). Dies ist insofern fiir die 6konomische
Bildung interessant, da Multi- bzw. Mehrperspektivitét als ein zentrales fachdidaktisches Prin-
zip des Wirtschaftsunterrichts angesehen werden kann (vgl. Loerwald 2008, 2017). Ziel hier-
bei ist es, Schilerinnen und Schilern durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Per-
spektiven eine maglichst umfassende Sichtweise auf 6konomische Zusammenhénge zu er-
moglichen (vgl. Loerwald 2008, 232). Als Formen von Multiperspektivitat fuhrt Loerwald (2008)
v. a. die Auseinandersetzung mit verschiedenen wissenschaftlichen Positionen, die Bertck-
sichtigung der Perspektiven unterschiedlicher Akteure sowie die Beachtung von Mikro- und

Makroperspektive auf gesellschaftliche Zusammenhange an (vgl. ebd., 235 f.). Dabei bezieht
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sich die wissenschaftliche Auseinandersetzung sowohl auf inter- und intradisziplinare As-
pekte, d. h. sowohl auf die Vielfalt an 6konomischen Theorien als auch auf die Bezlige zu
anderen Wissenschaften (vgl. ebd., 235). Bei der Berlicksichtigung der verschiedenen Sicht-
weisen beteiligter Akteure gilt es aus 6konomischer Sicht die verschiedenen Rahmenbedin-
gungen ihres Handelns zu beleuchten (vgl. ebd., 236). In Hinblick auf die verschiedenen Ebe-
nen 6konomischen Handelns gilt es die einzelwirtschaftliche Ebene und hier wirkende Rest-
riktionen zu betrachten, um Folgen auf der gesamtgesellschaftlichen Ebene zu erklaren. Die
Perspektivwechsel von der Mikro- zur Makroebene differenziert Loerwald in seinem Beitrag
aus dem Jahr 2017 noch weiter aus und unterscheidet zwischen Handlungsbedingungen und
-intentionen, 6konomisches Handeln in Kleingruppen- und GrolRgruppenkontexten, Kollektiv-
und Eigeninteresse, Eigen- und Fremdgruppe sowie die Einzelfall- und Ordnungsebene (vgl.
Loerwald 2017, 63 ff.). Zusétzlich zu den drei urspriinglich beschriebenen Perspektiven be-
schreibt er einen Perspektivwechsel zeitlicher Dimension von einer kurzfristigen zu einer lang-
fristigen Betrachtungsweise sowie den Wechsel der Sichtweise von einer Verteilungs- zu einer
Bereitstellungsperspektive (vgl. Loerwald 2017, 66 ff.). An diesen Ausfiihrungen wird deutlich,
dass die Auseinandersetzung mit Okonomie grundsatzlich eine besondere Chance bieten
kann, sich fachspezifisch mit Mehrperspektivitdt zu befassen, wenn diese didaktisch in 6ko-

nomischen Lehr-Lern-Prozessen entsprechend angelegt wird.

Hahn (2008) unterscheidet in seinem wissenschaftspropadeutischen Modell drei unterschied-
liche Kompetenzen: 1. Die Reflexionskompetenz, als Fahigkeit verschiedene Fachperspekti-
ven zu unterscheiden. 2. Die Urteilskompetenz, als Fahigkeit zwischen Fachperspektive und
fachunspezifischen Sichtweisen zu differenzieren. 3. Die Verstandigungskompetenz, die sich
auf die unterschiedlichen Sichtweisen von Laien und Experten bezieht (vgl. Hahn 2008, 161).
Da diese Kompetenzbereiche auf den ersten Blick teilweise nicht distinktiv erscheinen, gilt es

die Kompetenzen und ihre Stufung im Folgenden genauer darzustellen.

So beschreibt Hahn (2008) vier Stufen der Reflexionskompetenz beginnend mit der Alltags-
betrachtung tber die fachspezifische Betrachtung, die Perspektivendifferenzierung zwischen
der Alltagsbetrachtung und der fachspezifischen Sichtweise bis zur Perspektivenintegration,
im Rahmen derer die Leistungen und Grenzen der fachlichen Perspektivierung reflektiert wer-
den (vgl. Hahn 2008, 162 ff.).

Als Kompetenzstufen der Urteilsbildung benennt Hahn (2008) das Urteil ohne argumentative

Begrindung, Urteilsbegrindungen mit zunachst eindimensionaler und schlief3lich mehrdimen-
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sionaler sachlich richtiger Begriindung bis zu einer Fahigkeit der Urteilsbildung, die eine mehr-
dimensionale Erérterung und Abwagung der unterschiedlichen fachlichen Argumente im
Sinne einer Metareflexion der fachlichen Zugange einschlief3t (vgl. Hahn 2008, 163ff.).

Die Verstandigungskompetenz wird von Hahn (2008) weniger detailreich beschrieben und
auch nicht in Stufen ausdifferenziert. Die Verstandigungskompetenz wird zur Fahigkeit erklart,
als Laie Expertenwissen einholen und hiermit sachgerecht umgehen zu kénnen sowie die Fa-
higkeit des Rollenwechsels im Rahmen von Unterricht und zu einzelnen Teilbereichen als
auch die Fahigkeit, mit Expertinnen und Experten angemessen kommunizieren zu kénnen
(vgl. Hahn 2008, 166).

Die drei Kompetenzbereiche der wissenschaftspropadeutischen Kompetenz bzw. des Per-
spektivwechsels nach Hahn (2008) kénnen nun mit den drei Aspekten von Multiperspektivitat
von Loerwald (2007) zu den folgenden drei fachlich akzentuierten wissenschaftspropadeuti-
schen Kompetenzbereichen verknipft werden:

e Mit 6konomischer Perspektivitat umgehen (Reflexionskompetenz)
o Differenziert 6konomisch Urteilen (Urteilskompetenz)

e Sich uiber Okonomik und Okonomie verstandigen (Verstandigungskompetenz)

Langfristiges Ziel ist es hierbei, ein Modell wissenschaftspropéadeutischen Lernens im Wirt-
schaftsunterricht zu beschreiben, welches das fachlich akzentuierte Einliben von Perspektiv-
wechsel als fachspezifische Mdglichkeit begreift, Wissenschaftspropadeutik im 6konomischen
Fachunterricht zu férdern. Dabei sind die folgenden Ausfiihrungen als grundlegende Uberle-
gungen zu verstehen, welche zukunftig im Sinne eines Modells ausdifferenziert und durch die
Operationalisierung in verschiedene Anforderungs- und Kompetenzniveaus Uberprifbar ge-

staltet und schlie3lich empirisch gepruft werden missen.
3.2 Mit 6konomischer Perspektivitdt umgehen (Reflexionskompetenz)

Ziel einer wissenschaftspropadeutischen Reflexionskompetenz im Rahmen 6konomischer Bil-
dung ist es, die Schilerinnen und Schiler von Alltagsbetrachtungen zu 6ékonomischen Zu-
sammenhangen Uber die Einnahme einer fachlichen Perspektive und die Perspektivdifferen-
zierung verschiedener Positionen zu einer mehrdimensionalen kritisch-reflexiven Auseinan-
dersetzung mit 6konomischen Theorien zu fihren Hierflr ist die epistemische Einsicht zentral,
dass es sich bei den Wirtschaftswissenschaften um eine Disziplin mit vielen verschiedenen
Theorien und Modellen handelt, die ihre Vorziige und Grenzen haben. Zudem lassen sich

gesellschaftliche Phdnomene auch aus der Sicht verschiedener Gesellschaftswissenschaften
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beurteilen. Wo Starken und moglicherweise Grenzen der ékonomischen Betrachtungsweise
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liegen, sollte im Wirtschaftsunterricht diskutiert werden. Dass das Handeln 6konomischer Ak-
teure u. a. Restriktionen unterliegt und von Praferenzen geleitet wird und sich mit Hilfe der
okonomischen Handlungstheorie die verschiedenen Interessen und Sichtweisen von unter-
schiedlichen Akteuren erklaren lassen, ist ein fachspezifischer Beitrag zum Umgang mit Per-
spektiven. Dies gilt auch fur die Betrachtung der Handlungsbedingungen auf der Mikroebene,
um gesamtgesellschaftlich aggregiertes Verhalten und seine Folgen auf der Makroebene zu
erklaren. Deutlich wird, dass es sich bei der wissenschaftspropadeutischen Reflexionskompe-
tenz um ein sehr anspruchsvolles Bildungsanliegen handelt. Es ist deshalb mit Blick auf die
verschiedenen Zielgruppen kritisch zu fragen, ob wissenschaftspropéadeutische Reflexions-
kompetenz im Rahmen des Wirtschaftsunterrichts ein fur die Sekundarstufe Il spezifisches
Bildungsziel ist bzw. wie es gelingen kann, diese Kompetenz altersgerecht zu vermitteln bzw.

dies im Sinne kumulativen Lehren und Lernens in der Sekundarstufe | bereits anzubahnen.
3.3 Differenziert 6konomisch Urteilen (Urteilskompetenz)

Sich auf Basis einer Analyse ein fundiertes 6konomisches Urteil zu erarbeiten, ist auch unab-
hangig von wissenschaftspropadeutischen Uberlegungen ein wesentliches Bildungsziel 6ko-
nomischer Bildung, welches sich beispielsweise im Kompetenzmodell von Seeber et al. (2012)
in verschiedenen Teilkompetenzen aller drei Kompetenzbereiche wiederfindet (vgl. ebd., 19).
Zu nennen waren hier die Teilkompetenzen Handlungsalternativen oder Kooperationen be-
werten sowie Politik 6konomisch beurteilen und gestalten. Nicht zuletzt die Studie von Kaiser,
Birke und Lutter (2015) zu Schiilerkonzepten ordnungspolitischen Urteilens gibt Hinweise da-
rauf, wie schwierig es moglicherweise ist, die von Hahn in Hinblick auf fachlich akzentuierte
Wissenschaftspropadeutik angestrebte mehrdimensionale Beurteilung oder gar eine Metare-
flexion Uiber diesen Beurteilungsprozess anzuregen. Im Sinne einer zur Wissenschaftspropa-
deutik beitragenden dkonomischen Urteilskompetenz wirde es zunachst darum gehen, argu-
mentative fachliche Begrindungen einzufordern, die zunehmend komplexer werden sollten.
Argumente anderer sind dabei aufzunehmen und mit diesen ist fachlich umzugehen. Differen-
Zierte 6konomische Urteile sind dann mehrdimensional, berticksichtigen mogliche Gegenpo-

sitionen und setzen sich argumentativ und schlie3lich metareflexiv mit diesen auseinander.
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3.4 Sich Gber Okonomik und Okonomie verstandigen (Verstandigungskompe-
tenz)
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In den traditionell stark kognitiv ausgerichteten Kompetenzmodellen ékonomischer Bildung
spielt Verstandigungskompetenz bzw. fachliche Kommunikation keine oder nur eine sehr un-
tergeordnete Rolle (vgl. u. a. Seeber et al. 2012). Deutlich wird dies im Vergleich mit Kompe-
tenzmodellen anderer Facher. Und dies gilt nicht nur fur die sprachlich-asthetischen Facher.
So unterscheidet man im Fach Biologie u. a. in einem einheitlich verbreiteten und in verbind-
lichen Bildungsstandards manifestierten Kompetenzmodell die Kompetenzbereiche Fachwis-
sen, Erkenntnisgewinnung, Bewertung und Kommunikation, wobei darunter die sach- und
fachbezogene ErschlieBung von Informationen und der Austausch daruber verstanden wer-
den (vgl. KMK 2004, 7). Kommunikation wird hier doppelseitig als Lerngegenstand und Me-
dium des Lernens verstanden und sowohl besonderer Wert auf die Vermittlung von Fachspra-
che als auch einem allgemein zu leistenden Beitrag zur sprachlichen Bildung der Schilerinnen
und Schuler im Biologieunterricht gelegt (ebd., 11). Zur Kommunikationskompetenz wird auch
der adaquate Umgang mit fachlichen Quellen und die Fahigkeit gerechnet, sich mit Expertin-
nen und Experten auszutauschen. Fur die 6konomische Bildung wére in Hinblick auf die wis-
senschaftlichen Positionen bedeutsam, dass Schilerinnen und Schuler sachlich und kritisch
mit verschiedenen 6konomischen Positionen und dahinterliegenden Theorien sowie sie ver-
tretenden Expertinnen und Experten umgehen lernen. Dabei kann es fir einen sachlich-orien-
tierten Diskurs in 6konomischen Fragen wie beispielsweise beim Mindestlohn hilfreich sein,
sich mittels der 6konomischen Handlungstheorie die Préaferenzen und Restriktionen der ver-
schiedenen Akteure sowie die Rahmenbedingungen der Situation zu verdeutlichen, um Posi-
tionen der anderen nachvollziehen zu kdnnen. Der Perspektivwechsel zwischen der einzel-
wirtschaftlichen und der gesamtgesellschaftlichen Ebene ermdglicht hierbei moéglicherweise

eine konsensorientierte Sichtweise in gesellschaftlich relevanten Fragen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag widmete sich der Frage nach einem fachspezifischen Beitrag der 6ko-
nomischen Bildung zur Wissenschaftspropadeutik. Hierzu wurden auf Basis des wissen-
schaftspropadeutischen Modells von Hahn (2008) und mit Hilfe der Uberlegungen zu Multi-
bzw. Mehrperspektivitdt von Loerwald (2008, 2017) drei fachlich akzentuierte wissenschafts-
propadeutische Kompetenzbereiche fir 6konomisches Lehren und Lernen identifiziert und be-
schrieben: Im Sinne von Reflexionskompetenz mit 6konomischer Perspektivitat umgehen, dif-

ferenziert 6konomisch Urteilen (Urteilskompetenz) sowie sich tiber Okonomik und Okonomie
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verstandigen (Verstandigungskompetenz). Diese grundlegenden Uberlegungen gilt es zukiinf-
tig zu systematisieren, zu vervollstandigen und empirisch zu prifen. Die praktische unterricht-
liche Umsetzung von Wissenschaftspropadeutik ist nicht Gegenstand dieses Beitrags ebenso
wenig wie die Frage, wie Wissenschaftspropadeutik angemessen und produktiv in die fachli-
che Lehrerausbildung integriert werden kann. Jedoch bieten das Forschende und das Entde-
ckende Lernen hier produktive lerntheoretische Anséatze, die sich mit entsprechenden Fach-
methoden verknipft nicht erst in der Sekundarstufe Il wissenschaftspropadeutisch nutzen las-
sen. Wenn Wissenschaftspropédeutik nicht nur eine Aufgabe der sogenannten Hauptfacher
sein soll und es im Rahmen 6konomischer Bildung wie dargelegt fachspezifische Moglichkei-
ten gibt, diese zu férdern, muss dieses Bildungsanliegen fachlich bzw. fachdidaktisch in die
Lehrerbildung integriert werden. Wissenschaftspropéadeutik im Lehramtsstudium sollte sich
demnach nicht nur auf allgemeine akademische Grundkompetenzen beschranken, die im

Rahmen der Erstellung von Abschlussarbeiten zweckgebunden vermittelt werden.
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