
Sondernummer, Jahresband DeGÖB 2018, S. 17-40 

 

 

17 

 

 

 

 

 

Zur Bedeutsamkeit einer Soziologie ökonomischen  
Denkens für die Ökonomische Bildung und die Ausbildung 
von Wirtschaftslehrern 

 
Alexander Lenger 

Katholische Hochschule Freiburg 

 

 

Zusammenfassung 

Das Ziel ökonomischer und sozioökonomischer Bildung ist es, Schüler zur Selbstbestimmung und zu 

gesellschaftlicher Verantwortung in wirtschaftlichen, politischen und sozialen Zusammenhängen zu be-

fähigen. Im vorliegenden Artikel wird vor diesem Hintergrund auf die besondere Bedeutung von Wirt-

schaftslehrern in ihrer Funktion als Multiplikatoren ökonomischer Bildung hingewiesen. Im Anschluss 

an die Befunde einer Soziologie ökonomischen Denkens wird argumentiert, dass die ökonomische Bil-

dung ihren Blick vermehrt auf die Ausbildung von Wirtschaftslehrern richten muss. Unter anderem mit 

Rückgriff auf die Soziologie Pierre Bourdieus sollen Habitus und ökonomische Denkmuster entspre-

chender Lehrkräfte in den Blick genommen werden. Nur wenn gleichermaßen Empfänger wie auch 

Vermittler ökonomischer Inhalte in die Analyse einbezogen werden, kann es gelingen, die Entstehungs- 

und Vermittlungsprozesse ökonomischen Denkens umfassend zu analysieren. Mithilfe erster empiri-

scher Befunde aus der Erforschung zukünftiger Lehrer der Wirtschafts-und Sozialwissenschaften wird 

auf die Vorteile eines dadurch erweiterten Blickfeldes für zukünftige Lehrervorstellungsforschungen ein-

gegangen.  

 

Abstract 

The aim of economic and socio-economic education is to empower pupils to act autonomously and 

socially responsible in economic, political and social context. According to this aim, the article points out 

the great significance of teachers in their function as multipliers of economic literacy. Referring to the 

findings of sociology of economics and the sociology of Pierre Bourdieu we argue that economic edu-

cation has to focus on the education of economic and social science teachers, too. Among other things, 

habitus and economic thought of those teachers should be taken into account. Only if both, recipients 
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and mediators of economic content are included in the analysis, it will be possible to analyse the for-

mation and transmission processes of economic thinking. Using initial empirical findings from the re-

search about future teachers in economic and social science, the advantages of such an extended view 

on economic education are discussed. 
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1 Einleitung 

Das Ziel ökonomischer und sozioökonomischer Bildung ist es, Schüler zur Selbstbestimmung 

und zu gesellschaftlicher Verantwortung in wirtschaftlichen, politischen und sozialen Zusam-

menhängen zu befähigen (vgl. exemplarisch Retzmann 2011; Fischer/ Zurstrassen 2014). Die 

Aufgabe der ökonomischen Bildung sollte sich nicht darauf beschränken, Schüler im funktio-

nellen Sinne dazu zu befähigen, „mündige Wirtschaftsbürger“ (May 2011: 4) in Wirtschaftsfra-

gen zu sein. Vielmehr zielt ökonomische Bildung darauf ab, mündige Bürger moderner Markt-

gesellschaften auszubilden, die die Fähigkeiten besitzen, informiert und reflektiert an gesamt-

gesellschaftlichen Prozessen teilzunehmen (vgl. Etzioni 1994; Gohl 2001).  

Trotz der Einigkeit bezüglich der genannten Zielsetzung gibt es derzeit eine relevante Aus- 

einandersetzung um die Frage, wie in der allgemeinbildenden Schule wirtschaftliche Themen 

behandelt werden sollen (vgl. u. a. Famula et al. 2011; Fischer/ Zurstrassen 2014; Kaminski/ 

Loerwald 2017). Vertreter einer Mittelposition argumentieren, dass eine auf wirtschaftliches 

Sinn-Verstehen ausgerichtete ökonomische Ausbildung von Studenten und zukünftigen Leh-

rern in ihrer Funktion als Multiplikatoren beste Voraussetzungen eröffnet, einen nachhaltigen 

Erfolg in der Befähigung von Schülern zu realisieren (vgl. Goldschmidt et al. 2018a, 2018b, 

2020; Lenger et al. 2019). Anschließend an diese Einsicht wird im vorliegenden Beitrag das 

Argument entwickelt, dass die ökonomische Bildung hierzu ihren Blick vermehrt auf die Aus-

bildung von (Wirtschafts-)Lehrern richten muss, wobei unter anderem die Charakteristika ent-

sprechender Lehrkräfte in den Blick genommen werden sollten. Begründet wird diese Position 

mit Befunden aus dem Bereich der Soziologie Pierre Bourdieus und der Soziologie ökonomi-

schen Denkens. 

Ziel des vorliegenden Beitrages ist es darzulegen, welche Befunde der Soziologie ökonomi-

schen Denkens zur Weiterentwicklung der ökonomischen Bildung beitragen können. Die „So-

ziologie ökonomischen Denkens“ befasst sich mit der Analyse der sozialen Folgen und per-

formativen Wirkungen der Wirtschaftswissenschaften auf gesellschaftliche Prozesse (vgl. 

Fourcade-Gourinchas 2006; Maeße et al. 2016). Bereits vorab gilt es herauszustellen, dass 

eine Soziologie ökonomischen Denkens insbesondere in einem Punkt über die bisherigen 

Forschungen in der ökonomischen Bildung zu Lehrervorstellungen hinausgeht. Vera Kirchner 

(2015, 2016) hat in ihren Arbeiten die verschiedenen Dimensionen der professionellen Hand-

lungskompetenz von Wirtschaftslehrpersonen empirisch analysiert. Ihr Forschungsinteresse 

richtet sich dabei auf die „kontextspezifischen“ Vorstellungen von Sozial- und Wirtschaftsleh-

rern zu allgemeinen und domänenspezifischen Aspekten ihres professionellen Handelns (vgl. 
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Kirchner 2015: 46). Lehrervorstellungen definiert Kirchner dabei folgendermaßen: 

„Eine Vorstellung ist eine relativ stabile, wenngleich erfahrungsbasiert veränderbare, 
kontextabhängige Kognition. Sie umfasst die theorieähnlichen, wenn auch nicht wider-
spruchsfreien Gedanken eines oder mehrerer Individuen zu einem Objekt(-bereich). 
Vorstellungen können, müssen den Vorstellungsträgern aber nicht immer bewusst sein. 
Sie stiften Identität und haben darüber hinaus eine kognitive Strukturierungs- und Ord-
nungsfunktion. Vorstellungen nehmen Einfluss auf das Handeln von Individuen.” (Kirch-
ner 2015: 78) 

Aus soziologischer Perspektive ist darauf hinzuweisen, dass in der Lehrervorstellungsfor-

schung der ökonomischen Bildung bisher eher das professionelle bzw. situative Rollenhan-

deln im Anschluss an Goffman (2016 [1983]) abgebildet wird. Die Soziologie ökonomischen 

Denkens erweitert diese Perspektive, indem zur Erklärung von Lehrervorstellungen auf das 

Habituskonzept von Pierre Bourdieu zurückgegriffen wird. Mit dem Habituskonzept beschreibt 

Bourdieu die „Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata“ eines Menschen, in denen 

sämtliche inkorporierten früheren sozialen Erfahrungen zum Ausdruck kommen und hand-

lungsleitend für sämtliche weitere Handlungen werden (Bourdieu 1987 [1980]: 101). Für Bour-

dieu stellt der Habitus eine „Tiefenstruktur der Handlungsmuster“ dar, der eine unendliche 

Vielzahl geregelter, sich an neue Situationen anpassende Praktiken erzeugt und zugleich die 

Einheitlichkeit der Person im Handeln gewährleistet (vgl. ausführlicher Lenger et al. 2013: 19 

ff. sowie Abschnitt 2.2). 

Damit wird eine Perspektive entfaltet, die der Einsicht Rechnung trägt, dass eine Gegenüber-

stellung von professionellem Lehrerverhalten und Alltagsbewertungsprinzipien in der Praxis 

nicht funktioniert, weil ein solcher ‚Fachhabitus‘ nicht einfach als rollenförmiges Handeln zu 

interpretieren ist (vgl. Krais/ Gebauer 2002) und somit Lehrereinstellungen von Wirtschafts-

lehrpersonen niemals von deren Persönlichkeit bzw. vom Gesamthabitus zu trennen ist (vgl. 

Lenger 2016). Während der Rollenbegriff sein vermeintliches analytisches Potenzial darin ent-

faltet, dass er „einen Zugang zu situationsspezifisch unterschiedlichem sozialen Handeln er-

öffnet“ (Krais 2004: 94) und somit gewissermaßen der von Kirchner gewählten Definition einer 

erfahrungsbasierten und veränderbaren kontextabhängigen Kognition entspricht, so ist viel-

fach darauf hingewiesen worden, „dass die säuberliche Trennung verschiedener sozialer Rol-

len in der Wirklichkeit nicht gegeben ist“ und dass die Vorstellung „vom Rollenträger als einem 

Kleiderständer, der sich verschiedene Rollen wechselweise anhängt“ analytisch nicht trägt 

(Krais 2004: 94). 

Um diese Argumentation zu entfalten, wird in einem ersten Schritt kurz in die Soziologie öko-

nomischen Denkens eingeführt und die Relevanz für die ökonomische Bildung anhand erster 
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empirischer Befunde konkretisiert (Abschnitt 2). Anschließend wird skizziert, warum sich das 

Forschungsinteresse in der ökonomischen Bildung vermehrt auf das Lehrpersonal richten 

muss und welche Bedeutung hierbei einer Soziologie ökonomischen Denkens zukommt (Ab-

schnitt 3). Schließlich wird der Vorteil einer solchen Perspektiverweiterung für die ökonomi-

sche Bildung diskutiert (Abschnitt 4). 

 

2 Soziologie ökonomischen Denkens 

Wichtige Befunde für die Ökonomische Bildung und die Ausbildung von Wirtschaftslehrern 

können dem Bereich der Soziologie ökonomischen Denkens entnommen werden. Entspre-

chend sollen im Folgenden dieses Forschungsprogramm in aller gebotenen Kürze vorgestellt 

werden, kenntlich gemacht werden, warum ökonomisches Denken aus soziologischer Per-

spektive immer als eine Form der Praxis konzipiert werden muss und diese Überlegungen mit 

Hilfe empirischer Befunde konkretisiert werden. 

 

2.1 Das Forschungsprogramm 

In den letzten Jahren hat sich innerhalb der Soziologie ein verstärktes Interesse an der sozi-

alen Konstitution und den gesellschaftlichen Folgen ökonomischen Wissens entwickelt. Inzwi-

schen hat sich eine „Soziologie ökonomischen Denkens“ (Sociology of Economics) etabliert 

(vgl. grundlegend Coats 1993, 2007; Fourcade-Gourinchas 2006; Maeße et al. 2016; Pahl 

2018). Übergeordnetes Ziel einer Soziologie ökonomischen Denkens ist die Analyse der so-

zialen Folgen und performativen Wirkungen der Wirtschaftswissenschaften auf gesellschaftli-

che Prozesse. Insbesondere wird gefragt, wie das Verhältnis der Wirtschaftswissenschaften 

zur Politik, zur Wirtschaft und zur Gesellschaft ist. In diesem Zusammenhang rückt unter an-

derem die Frage nach der sozialen Genese ökonomischen Denkens in den Mittelpunkt des 

Forschungsinteresses. Vermehrt wird gefragt, welchen sozialen Mechanismen die Wirt-

schaftswissenschaften unterliegen.  

Entsprechend ist in den letzten Jahren eine verstärkte Beobachtung ökonomischen Denkens 

von Seiten der Soziologie aus zu konstatieren (vgl. exemplarisch MacKenzie et al. 2007). An-

knüpfend an verschiedene wirtschafts- und wissenschaftssoziologische Befunde liegen inzwi-

schen verschiedene wissens-, diskurs- und feldtheoretische Analysen vor, die sich mit der 

inneren Verfasstheit der Wirtschaftswissenschaft auseinandersetzen (vgl. etwa Yonay 1998; 

Knorr Cetina/ Bruegger 2002; Lebaron 2006; Kessler 2008; Fourcade 2009). Während sich 

aber die Social Studies of Finance (vgl. z.B. MacKenzie et al. 2007; Muniesa 2007) vor allem 
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darauf konzentriert haben, die Rekonfiguration von Praktiken und Handlungslogiken im Fi-

nanzsektor nachzuzeichnen (vgl. auch Knorr Cetina 2005; Langenohl/ Wetzel 2011), wird in 

performativen Ansätzen die Rolle der Wirtschaftswissenschaften in gesellschaftlichen Ent-

wicklungen insgesamt thematisiert (vgl. Callon 2005, 2007; zum Überblick Sparsam 2019). 

Zudem richten Studien zur sozialen Konstitution der Wirtschaftswissenschaften den Blick in 

die akademische Innenwelt (vgl. Kessler 2008; Langenohl 2012; Pahl/ Sparsam 2013; Kruse/ 

Lenger 2013; Maeße 2014). 

Eine solche „Soziologie ökonomischen Denkens“ hat bis heute eine Vielzahl relevanter Be-

funde über das Wesen und den Charakter der Wirtschaftswissenschaften zusammengetra-

gen. So wurde in den vergangenen Jahren die formende Wirkung von Wirtschaftswissen-

schaftlern und ökonomischen Experten gleichermaßen auf die Gestaltung gesellschaftlicher 

und insbesondere wirtschaftlicher Prozesse belegt (vgl. Callon 1998; MacKenzie 2006; Ma-

cKenzie et al. 2007; Reay 2012; Hirschman/ Berman 2014; Braun 2016a; Ötsch et al. 2018), 

die Dominanz der Wirtschaftswissenschaften gegenüber anderen Sozialwissenschaften her-

ausgearbeitet (vgl. Lazear 2000; Colander 2005; Fourcade et al. 2015) sowie die Entstehung 

einer globalen Profession von Wirtschaftswissenschaftlern erforscht (vgl. Fourcade 2006), wo-

bei innerhalb dieser globalen Profession nationale Unterschiede beschrieben wurden (vgl. 

Lebaron 2001; Fourcade 2009; Hesse 2010; Thiemann 2012; Franklin 2016). 

 

2.2 Ökonomisches Denken und die Ökonomie der Praxis 

Die Soziologie ökonomischen Denkens verortet die Wirtschaftswissenschaften im Span-

nungsfeld der Problemlösungserwartungen gegenwärtiger Krisen in Staat, Wirtschaft und Fi-

nanzwelt einerseits, andererseits erscheinen Phänomene wie Finanz- und Schuldenkrisen als 

soziale Phänomene in ihrer zeitgenössischen Form ohne die Wirtschaftswissenschaften gar 

nicht erfahrbar und klassifizierbar zu sein. Entsprechend kontrovers werden ökonomische Mo-

delle, ökonomisches Denken und ökonomische Expertise in ihrer jeweiligen Funktion als Deu-

tungs-, Lösungs- und Zukunftswissen in Politik, Gesellschaft und Wissenschaft diskutiert: Wie 

entsteht wirtschaftswissenschaftliches Wissen? Durch welche Praktiken, Institutionen und 

Diskurse werden wirtschaftswissenschaftliche Realitätsvorstellungen erzeugt? Welchen Ein-

fluss hat die Ökonomik als akademische Wissenschaft auf gesellschaftliche Prozesse? Wie 

entsteht wirtschaftliches Wissen und wie wird wirtschaftliches Wissen an junge Menschen wei-

tergegeben? 
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Insbesondere der letzte Punkt ist für die ökonomische Bildung von hoher Relevanz. Denn um 

zu neuen Erkenntnissen über die Struktur von Marktgesellschaften zu kommen, bedarf es 

einer konsequenten Analyse der Wechselwirkungen zwischen dem alltagsrelevanten, prakti-

schen ökonomischen Wissen und dem wissenschaftsimmanenten, theoretischen ökonomi-

schen Wissen spezifischer Fachkulturen, also einer Analyse wirtschaftlicher Prozesse aus der 

Perspektive der Akteure und ihrer kulturellen, sozialen und politischen Einbettung unter be-

sonderer Berücksichtigung des praktischen Handelns in alltäglichen Situationen (vgl. Beckert 

2013; Goldschmidt et al. 2016). In diesem Zusammenhang rückt – wie bereits gesagt – die 

Frage nach der sozialen Genese ökonomischen Denkens in den Mittelpunkt des Forschungs-

interesses. Neben Fragen bezüglich der den Wirtschaftswissenschaften zugrundeliegenden 

Modellierungskulturen (vgl. Morgan 2012; Morgan/ Grüne-Yanoff 2013), der kalkulativen Prak-

tiken (vgl. Vormbusch 2012), ihrer Temporalitäten (vgl. Giacovelli/ Langenohl 2016) und ihrer 

Zukunftskonzepte (vgl. Chong/ Tuckett 2015; Beckert 2016) wird vermehrt gefragt, wie öko-

nomische Denkmuster entstehen und inkorporiert werden, welche sozialen Strukturen die 

Wirtschaftswissenschaften formen und welche prägenden Wirkungen die neoklassische 

Wohlfahrtsökonomik und die neoklassische Synthese für moderne Marktgesellschaften ha-

ben. 

Hierbei wird überwiegend auf die Funktion ökonomischer Expertise bei der Konstitution öko-

nomischer Realität abgestellt (vgl. Maeße 2014; Braun 2016b; Ötsch et al. 2018). Beispiels-

weise zeigen ethnographische Studien, wie Finanzexperten in Finanzmärkten kontingente 

Rahmungen vornehmen, die als Interpretationsressourcen fungieren (vgl. Kessler 2008; 

Wansleben 2011, 2013; Kessler/ Wilhelm 2013; für das Beispiel der Zentralbanken vgl. Schra-

ten 2011; Sparsam/ Pahl 2018). Auch die Rolle von ökonomischer Expertise in öffentlichen 

Diskursen wird untersucht (vgl. Kuck/ Römer 2012; Hirte 2013; Scholz 2013; Braun 2016b). 

Zudem werden die Unterschiede in der Bewertung ökonomischer Sachverhalte durch Exper-

ten und Laien herausgestellt (vgl. Enste et al. 2009).  

Dennoch liegen bis heute nur rudimentäre Kenntnisse über die Konstitution, Diffusion und 

Transmission ökonomischen Denkens vor. So ist zwar zu konstatieren, dass seit kurzem die 

Wirtschaftssoziologie ihren Blick auf die akademische Innenwelt der Ökonomik richtet und sich 

auch vermehrt der Analyse der Entstehung und Stabilität ökonomischen Wissens widmet (vgl. 

Kessler 2008; Langenohl 2012; Pahl/ Sparsam 2013; Maeße 2014, 2017; Meyer 2015; Lenger/ 

Kruse 2016; Maeße et al. 2016; Pahl 2018). Bisher liegt jedoch keine systematische Analyse 
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zur prozessualen Entstehung, Vermittlung in wirtschaftlicher Handlungspraxis und politökono-

mischer Wirkung ökonomischen Denkens vor (vgl. aber für erste Befunde Hippe/ Hedtke 2011; 

Kruse/ Lenger 2013; Braun 2016a, 2016b; Pühringer et al. 2017; Lenger 2018). 

 

2.3 Empirische Beispiele 

Exemplarisch kann man die Notwendigkeit einer Soziologie ökonomischen Denkens für die 

ökonomische Bildung anhand zweier empirischer Befunde verdeutlichen. In einem empiri-

schen Forschungsprojekt wurde eine bundesweite Befragung unter den 2300 VWL-Professo-

ren und Postdocs durchgeführt und folgende Frage gestellt: Welche Ideen und Prinzipien öko-

nomischen Denkens sind Ihrer Meinung nach grundlegend, um wirtschaftliche Zusammen-

hänge zu verstehen? Die Befunde sind bezeichnend (vgl. Keipke/ Lenger 2018). 

Es ist sicherlich keine Neuigkeit, dass die so genannte Mainstreamökonomik seit langem ab-

weichende, heterodoxe und sozioökonomische Strömungen verdrängt und der gegenwärtigen 

neoklassischen Wohlfahrtstheorie der nötige Methodenpluralismus und multiparadigmatische 

Kern fehlt, um eine reflexive Wirtschaftsdidaktik in der Lehramtsausbildung zu ermöglichen 

(vgl. Lenger et al. 2019).  

So zeigen die Ergebnisse, dass innerhalb der Wirtschaftswissenschaften eine große Einigkeit 

besteht, welche ökonomische Kategorien zur Erklärung wirtschaftlicher Prozesse als geeignet 

angesehen werden und entsprechend auch, welche Kategorien vermeintlich zwingend in das 

Lehramtsstudium übertragen werden sollten. Die Befunde belegen die starke Dominanz for-

malistischer mikroökonomischer Kategorien wie Anreize, externe Effekte, Skaleneffekte oder 

Knappheiten. Über explizit normative Aspekte hingegen, wie beispielsweise die Fragen nach 

Ungleichheit oder Gerechtigkeit von wirtschaftlichen Prozessen besteht keine Einigkeit inner-

halb der wirtschaftswissenschaftlichen Profession (vgl. Keipke/ Lenger 2018). 

Prinzipiell ist zwar darauf hinzuweisen, dass sich die ökonomische Bildung in Deutschland 

paradigmenoffener und selbstkritischer als die Fachwissenschaft zeigt (vgl. Bank/ Mittelstädt 

2017). Dennoch haben solche Konzepte weit weniger Chancen, über die fachwissenschaftli-

che Ausbildung Eingang in das Curriculum zukünftiger Wirtschaftslehrer zu finden. 

Auch die häufig rezipierten Befunde zum Selektions- oder Indoktrinationseffekt sind dem Feld 

einer Soziologie ökonomischen Denkens zuzurechnen (vgl. ausführlicher und differenzierter 

Lenger/ Buchner 2018). Beispielsweise haben Gerald Marwell und Ruth Ames (1981) das 

Verhalten von Ökonomiestudierenden in Öffentlichen-Güter-Spielen untersucht. Sie leisten 
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signifikant weniger freiwillige Gruppenbeiträge, als Studierende anderer Fächer. 76% der Öko-

nomiestudierenden aber nur 51% der Gesamtpopulation agieren als Trittbrettfahrer, wie sie 

das ökonomische Verhaltensmodell theoretisch prognostizieren würde. Entsprechend wird 

seit langem die Frage diskutiert, warum Ökonomen so denken, wie sie denken. Insbesondere 

in den Wirtschaftswissenschaften und ihrer Didaktik wird eine intensive Debatte darüber ge-

führt, ob die Verhaltenseigenschaften von Ökonomen schon vor dem Studium bestehen, es 

sich also um einen Selbstselektionseffekt handelt, oder ob die Verhaltensweisen erst durch 

das Studium ausgebildet werden, es sich also um einen Indoktrinations- oder Lerneffekt han-

delt. Insgesamt deuten die bisherigen empirischen Studien darauf hin, dass ein Zusammen-

spiel zwischen Selektions- und Lerneffekt vorliegt (vgl. Ruske/ Sutter 2012; Lenger 2016, 

2018). 

Für die vorliegende Fragestellung nach der Bedeutung einer Soziologie ökonomischen Den-

kens sind hier die Befunde von Manuel Friedrich (2015) beispielhaft. Friedrich hat die klassi-

sche Indoktrinations-Studie von Frey et al. (1993) für verschiedene Studiengänge repliziert. 

Auch er kommt zu dem Ergebnis, dass schon zu Studienbeginn ein Zusammenhang zwischen 

dem gewählten ökonomischen Studiengang und dem Einfluss auf die Gerechtigkeitsvorstel-

lungen vorliegt. Während beispielsweise nur 22% der Lehramtsstudierenden die Marktlösung 

für gerecht erachten, waren es unter den Wirtschaftswissenschaftlern 50%. Relevant für die 

ökonomische Bildung ist die Studie, weil sie den Einfluss der gewählten Studienrichtung und 

der verschiedenen Studienfächer belegt: So findet Friedrich bei Wirtschaftsjuristen und Stu-

dierenden der Volkswirtschaftslehre einen hohen Selbstselektionseffekt, während unter den 

Studierenden der Managementfächern BWL und Sportökonomie ein hoher Indoktrinationsef-

fekt gemessen werden konnte. Studierende des Lehramts, der Gesundheitsökonomie und der 

Wirtschaftsingenieurwissenschaften hingegen lassen sich durch den Besuch ökonomischer 

Lehrveranstaltungen nur in sehr geringem Maße beeinflussen.  

Unabhängig davon, wie man die Ergebnisse im Einzelnen deutet, belegen die Befunde eine 

Tatsache ganz deutlich: Es macht einen Unterschied, welcher Dozent welche Studierenden 

unterrichtet und in der Folge eben auch, welche Lehrkraft die Schüler unterrichtet. Hier kann 

die Fachdidaktik Wirtschaft ansetzen und einen konstruktiven Dialog mit einer Soziologie öko-

nomischen Denkens suchen. 

 



Sondernummer, Jahresband DeGÖB 2018, S. 17-40 

 

 

26 

 

3 Wirtschaftslehrer als Forschungsgegenstand der ökonomischen  

Bildung 

Im folgenden Teil wird gezeigt, inwiefern die vorherigen Überlegungen zur Soziologie ökono-

mischen Denkens für die wirtschaftspädagogische Forschung Relevanz entfalten. Hierzu wird 

die Rolle des Lehrers als Multiplikator im Vermittlungsprozess ökonomischer Inhalte heraus-

gestellt und entsprechend auf die Bedeutsamkeit von ökonomischem Denken und wirtschafts-

wissenschaftlicher Ausbildung für zukünftige Lehrkräfte abgestellt. 

 

3.1 Lehrer als Vermittler und Multiplikatoren im Prozess ökonomischer  

Bildung 

Vera Kirchner hat die Erforschung von Lehrervorstellungen als eine zentrale Aufgabe der öko-

nomischen Bildung bezeichnet. Treffend weist sie insbesondere auf eine Tatsache hin, die für 

die Diskussion um die Vermittlung ökonomischer Inhalte zentral sein sollte, häufig aber aus 

dem Blick gerät: Die Einsicht in die Bedeutung von Lehrern als Vermittler und Multiplikatoren 

im Prozess der ökonomischen Bildung (vgl. allgemein zur Bedeutung von Lehrern für schuli-

sche Vermittlungsprozesse Lipowsky 2006; Hattie 2015; Hanushek et al. 2018): 

„Lehrervorstellungen (teachers‘ beliefs) sind die Vorstellungen von Lehrerinnen und 
Lehrern zu allgemeinen oder domänenspezifischen Aspekten ihres Professionsbe-
reichs. Sie sind fachdidaktisch bedeutsam, weil Vorstellungen u. a. eine Art Filterfunktion 
haben und über die Lehrpersonen indirekt Einfluss auf den Unterricht und somit das 
Lernen von Schülerinnen und Schülern nehmen […] Lehrpersonen haben im Rahmen 
ihrer pädagogischen und didaktischen Entscheidungsfreiheit die Möglichkeit, Unterricht 
nach ihren Vorstellungen zu gestalten […]. Es ist deshalb für die Fachdidaktik der öko-
nomischen Bildung von Bedeutung, sich mit den Vorstellungen der Praktikerinnen und 
Praktiker zu befassen, die ökonomische Bildung in den Schulen unterrichten. […] Ver-
kürzt, aber prägnant, lässt sich für Unterrichtsprozesse sowohl im Allgemeinen als auch 
für die ökonomische Bildung im Besonderen konstatieren: „beliefs matter“ […] (Kirchner 
2015: 11f.). 

Eine moderne ökonomische Bildung muss sich dem Anspruch stellen, den Schülern eine 

ganzheitliche Ausbildung und den Erwerb der Fähigkeit zum Nachvollzug wirtschaftlicher Bil-

dungsinhalte zu ermöglichen. Hierzu bedarf es eines Subjekt- und Lebensweltbezugs (vgl. 

Maier et al. 2012), der an die Lebenswelt der Lernenden anknüpft, ökonomische Analysen auf 

konkrete Lebenssituationen bezieht (vgl. Ochs/ Steinmann 1978) und zur individuellen Entfal-

tung und Eigenverantwortung in wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Fragen befähigen will 

(vgl. DeGöB 2009). Auf der Schulebene kann diese Umwandlung in der Regel aber nicht ‚au-

tomatisch‘ durch Anwendung auf immer neue Lernsituationen realisiert werden. Stattdessen 
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setzt der Erwerb von Denkinstrumenten durch Schüler ein systematisch geplantes Vorgehen 

auf der Prozessebene – und damit auf Seiten der Dozierenden – voraus. Lernende sollten 

eine systematische Begegnung mit sozioökonomischen Anforderungs-, Lebens- oder Lernsi-

tuationen erfahren, in denen sich eine kognitive Dissonanz (vgl. Festinger 1957), eine morali-

sche Dilemmastruktur (vgl. Hardin 1968; Ostrom 1990) oder ein gesellschaftliches Problem 

(vgl. Spector/ Kitsuse 1973) widerspiegelt. 

Die Fachdidaktik als Wissenschaft ist aber prinzipiell mit dem strukturellen Problem konfron-

tiert, dass ein solcher Vermittlungsprozess lediglich indirekt erfolgen kann. So gehen Fachdi-

daktiker in der Regel nicht selber an die Schulen und vermitteln wirtschaftliche Inhalte auch 

nicht direkt an Schüler. Vielmehr besteht die Aufgabe von Fachdidaktikern in der Ausbildung 

von zukünftigen Lehrkräften. Entsprechend wichtig erscheint daher die Ausrichtung der For-

schungsperspektive auf das eigentliche Lehrpersonal, welches das ökonomische Wissen an 

Schüler weitergibt.  

Es ist das große Verdienst der wirtschaftsdidaktischen Forschung, in den vergangenen zwan-

zig Jahren substanzielle Einsichten über ökonomische Kompetenzen sowie deren Messung 

bei Schülern erarbeitet zu haben. So konnte grundlegend aufgezeigt werden, dass ökonomi-

sche Kompetenz insbesondere mit vier Faktoren korreliert: Erstens dem kognitiven Entwick-

lungsstand (vgl. Berti/ Bombi 1988; Furnham/ Lewis 1986; Leiser/ Halachmi 2006), zweitens 

dem Bildungsniveau (vgl. Gleason/ Scyoc 1995; Blendon et al. 1997; Zappalá 2001), drittens 

dem Geschlecht (vgl. Hirschfeld et al. 1995; Gleason/ Scyoc 1995) sowie viertens dem sozio-

ökonomischen Status der Eltern (vgl. Roland-Levý et al. 2001). Auch liegen eine Vielzahl em-

pirischer Befunde zur Financial Literacy von Schülern vor (vgl. z. B. Lusardi/ Michell 2014; 

Aprea et al. 2016). 

Hierbei aber gerät zunehmend der eigentliche Adressat der universitären ökonomischen Bil-

dung aus dem Blick: die zukünftigen Wirtschafts- und Berufsschullehrer. Damit soll nicht be-

hauptet werden, dass keinerlei Befunde zur Professionsforschung im Bereich der Sozial- und 

Wirtschaftslehrern vorliegen (vgl. exemplarisch für die Ökonomik: Bank/ Retzmann 2012; 

Schuhen et al. 2013; Kirchner 2015, 2016; Koch 2016; Sender et al. 2017; Blum/ van Treeck 

2018; Koch/ Remmele 2018; vgl. für die Politikwissenschaft: Weschenfelder 2014; Gronostay/ 

Manzel 2015; Weißeno et al. 2015). Oftmals richtet sich das Interesse jedoch auf Dinge wie 

die ökonomischen Kompetenzen (vgl. Bank/ Retzmann 2012), die zugrundeliegenden Mathe-

matikfähigkeiten (vgl. Sender et al. 2017) oder die Wirksamkeit von Weiterbildungsangeboten 

(vgl. Koch 2016). Der Einstellungs- und Motivlage zukünftiger Wirtschaftslehrer wird überra-

schend wenig Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. aber Kirchner 2015, 2016). Michael Schuhen 
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und Kolleginnen weisen treffend darauf hin, dass zwar die Gründe für ein Lehramtsstudium 

vielfältig untersucht wurden, hierbei aber die Fachwahl häufig ausgeblendet bleibt: „Die weni-

gen studien- bzw. schulfachspezifischen Studien, die das Interesse der Studierenden, dieses 

Fach zu wählen, untersuchen, stammen nicht aus dem Bereich Sozialwissenschaften.“ (Schu-

hen et al. 2013: 5)  

Mit anderen Worten: Um mündige Mitglieder einer modernen Marktgesellschaft auszubilden, 

müssen zukünftige Wirtschaftslehrer befähigt werden, ökonomische Prozesse in ihrer Einbet-

tung in gesellschaftliche Kontexte in einem ersten Schritt grundlegend zu verstehen um diese 

in einem zweiten Schritt auch sinnvoll vermitteln zu können. Folglich gilt es zu erforschen, wer 

zukünftige Wirtschaftslehrer sind, welche Motivation sie zur Aufnahme einer solchen Lehrtä-

tigkeit mitbringen, warum sie sich für das Fach Wirtschaft bzw. Sozialwissenschaften entschie-

den haben, über welche Einstellungen sie in wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Fragen 

verfügen und wie sie wirtschaftliche Prozesse verstehen bzw. rekonstruieren (vgl. Bank/ Retz-

mann 2012; Kirchner 2015). Zukünftige Forschung muss daher die Entstehung, Vermittlung 

und performative Wirkung ökonomischen Denkens analytisch in den Blick nehmen. Eine sol-

che Forschungsagenda liegt im Bereich der Soziologie ökonomischen Denkens, weshalb ge-

fragt werden muss, welche Befunde bereits vorliegen und ob diese Befunde geeignet sind, die 

Forschungen in der ökonomischen Bildung zu bereichern. 

Dabei geht es keineswegs um eine Abkehr von der bisherigen Leistungs- und Kompetenz-

messung von Schülern. Vielmehr geht es darum, der Kompetenzanalyse von Schülern auch 

eine Kompetenzanalyse von Lehrkräften an die Seite zu stellen. Für die Weiterentwicklung 

einer Fachdidaktik Wirtschaft ist demnach zu erforschen, was diejenigen, die das ökonomi-

sche Wissen an die Schüler weitergeben – also die Lehrer – über wirtschaftliche Prozesse 

denken, wie dieses Denken erzeugt wird und welche ökonomische Inhalte und Werthaltungen 

gegenüber wirtschaftlichen Prozessen und Strukturen an Schüler weitergegeben werden, um 

hier nachhaltige Erfolge in der Vermittlung ökonomischer Bildung erzielen zu können. 

 

3.2 Ökonomisches Denken und Lehrprofessionsforschung 

Die Vermittlung von ökonomischem Wissen und wirtschaftlicher Reflexionskompetenz beruht 

auf vielfältigen Voraussetzungen und kann nicht einfach mittels Informationsvermittlung in der 

Schule erlernt werden (vgl. Goldschmidt et al. 2018a, 2018b). Entsprechend lässt sich auf der 

Ebene der Lehramtsausbildung eine zentrale Aufgabe der universitären Fachdidaktik identifi-

zieren. Vielfach wird argumentiert, dass das Ziel ökonomischer Bildung sein muss, zukünftige 
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Lehrer zu befähigen, selbst ein reflexives ökonomisches Sinn-Verständnis zu entwickeln, um 

dieses Wissen in geordneter Form an die Schüler weitergeben zu können. Nur wenn zukünf-

tige Lehrer das systemische Zusammenspiel von Wirtschaft, Politik und Gesellschaft durch-

drungen haben, werden sie selbst in der Lage sein, diese Einsicht an ihre Schüler weiterzu-

geben (vgl. hierzu Goldschmidt 2017; Lenger et al. 2019).  

So ausgebildete Lehrkräfte sind in der Lage, trotz der Einseitigkeit der wirtschaftswissen-

schaftlichen Ausbildung an den Hochschulen (vgl. Fullbrook 2009; Reardon 2009; Garnett et 

al. 2010) sowie der strukturellen Zwänge, die dadurch entstehen, dass die Lehrmaterialien an 

Schulen in der Regel bereits vorgegeben sind, eine ökonomische Allgemeinbildung anzubie-

ten. Um eine solche Vorbereitung ermöglichen zu können, ist es jedoch von besonderer Be-

deutung, die Lehrkräfte selber zum Gegenstand der ökonomischen Bildungsforschung zu ma-

chen und nicht als Black Box der ökonomischen Bildung aus der Analyse auszuklammern.  

So haben beispielsweise Schuhen et al. (2013) in einer ersten explorativen Untersuchung mit 

Studierenden an der Universität Siegen gezeigt, dass zukünftige Lehrer der Sozialwissen-

schaften das Fach wählen, weil sie den inhaltlich ausgerichteten Aktualitätsbezug und das 

Agieren mit Schülern im Rahmen von Unterrichtssituationen schätzen. Zugleich konnte aber 

auch gezeigt werden, dass knapp drei Viertel der zukünftigen SoWi-Lehrer das Fach lediglich 

als Zweitfach bzw. als Begleitfach begreifen und bei einem erheblichen Teil der Studierenden 

eine fachspezifische Motivationsgrundlage fehlt (vgl. Schuhen et al. 2013: 12). Unter den Stu-

dierenden, die das Fach Sozialwissenschaften erneut wählen würden, zeigt sich überdies eine 

deutliche Spaltung zwischen geisteswissenschaftlich orientierten Gesellschaftswissenschaft-

lern (60 %) und mathematisch orientierten Wirtschaftswissenschaftlern unter den Sozialkun-

delehrern (40 %; vgl. Schuhen et al. 2013: 13). All diese Befunde haben nachhaltige Auswir-

kungen auf den späteren Wirtschaftsunterricht. Denn bekanntlich ist „eigenes fachliches Inte-

resse Voraussetzung für ein profundes Verständnis der in der Schule zu unterrichtenden In-

halte und dem erfolgreiche Lehrkräfte auszeichnenden akademischen Forschungswissen“ 

(Schuhen et al. 2013: 3). Nur wenn das individuelle Wissen und die Motivation hoch sind, kann 

es gelingen, Schüler für ein Fach zu begeistern (vgl. Hattie 2015), kognitiv angemessene Auf-

gabenstellungen zu entwickeln (vgl. Kiel et al. 2004; Weyland 2016) und Lernwirksamkeit zu 

erzeugen (vgl. Carmesin 2014). Um dieser Anforderung gerecht zu werden – dies ist die zweite 

Hauptaussage des vorliegenden Beitrags – können neben Befunden zur Einstellung von Wirt-

schaftslehrern (vgl. Kirchner 2015, 2016) insbesondere ergänzende Befunde aus dem Bereich 

der Soziologie ökonomischen Denkens hilfreich sein.  
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Wie gezeigt, hat sich in den vergangenen Jahren innerhalb der Soziologie ein verstärktes In-

teresse an der sozialen Konstitution und den gesellschaftlichen Folgen ökonomischen Wis-

sens entwickelt (vgl. Abschnitt 2.1). Die zentrale Idee ist, dass die Wirtschaftswissenschaften 

in modernen Marktgesellschaften einen prägenden Einfluss auf gesellschaftliche Prozesse 

entfalten, d.h. sowohl die marktlichen Strukturen, als auch die Strukturen der Wirtschaftswis-

senschaften prägen. Die Befunde dieses Wechselverhältnisses haben weitreichende Konse-

quenzen für die ökonomische Bildung und lassen auch Rückschlüsse auf die erforderliche 

Ausgestaltung der Lehramtsausbildung zu. 

Einher mit diesen Befunden geht die Einsicht, dass sich ökonomisches Denken stets auf (so-

zio-)ökonomisches Handeln in der Praxis bezieht (vgl. Lenger 2013). Dahinter steht die Vor-

stellung, dass ökonomisches Denken in den alltäglichen sozialen Praktiken selbst verortet 

werden kann, die durch implizites Wissen (vgl. Polanyi 1985 [1966]) und praxiskonformes 

Können (vgl. Bourdieu 1976 [1972]) bestimmt sind: „Jede Praktik und jeder Komplex von Prak-

tiken – vom Zähneputzen bis zur Führung eines Unternehmens (...) – bringt sehr spezifische 

Formen eines praktischen Wissens zum Ausdruck und setzt dieses bei den Trägern der Prak-

tik voraus“ (Reckwitz 2003: 292). Das den Praktiken inhärente Wissen ist implizites Wissen, 

das in der Regel im Handlungsfeld nicht oder nur zu geringen Teilen explizierbar ist. Es ist 

kein Aussagewissen („knowing that“), sondern ein Durchführungswissen („knowing how“) (vgl. 

Ryle 2002 [1949]). Aus soziologischer Perspektive ist entscheidend, dass diese praktischen 

Fähigkeiten aber nicht erst in der Schule erworben werden, sondern vielmehr das Ergebnis 

eines allgemeinen Sozialisationsprozesses in der Ontogenese jedes Einzelnen Gesellschafts-

mitgliedes darstellen (vgl. Dux 2000). Befunde zur Analyse dieses impliziten ökonomischen 

Denkens und der Genese ökonomischer Handlungsmuster liefern unter anderem die Soziali-

sationsforschung, die Wirtschaftssoziologie und insbesondere die Soziologie ökonomischen 

Denkens.  

Damit sollte auch deutlich werden, worin der genuine Mehrwert einer solchen Forschungsrich-

tung für die ökonomische Bildung liegt. Denn ökonomisches Denken ist aus soziologischer 

Perspektive nicht ausschließlich auf ein Lehrerwissen zu reduzieren, dass aus deklarativem 

Wissen und psychologischen Vorstellungen besteht (vgl. für eine solche Perspektive in der 

Fachdidaktik Kirchner 2015: 79 ff. sowie in der allgemeinen Pädagogik Baumert/ Kunter 2006; 

Kunter et al. 2011). Vielmehr ist ökonomisches Denken als eine habituelle Disposition zu ver-

stehen. Gemeint ist damit, dass der Habitus im oben zitierten Sinne eine Werthaltung gegen-

über wirtschaftlichen Sachverhalten vorgibt, die in allen Lebenslagen wirksam wird und das 

spätere Lehrerwissen und die Lehrervorstellungen prägt. Eine solche Perspektive versucht 
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also, den in der ökonomischen Bildung gut untersuchten berufsbiographischen Entwicklungs-

prozess an gesamtgesellschaftliche Strukturen und individuelle Sozialisationsprozesse rück-

zubinden. 

Als Einflussfaktoren auf Lehrervorstellungen gelten demnach nicht nur die häufig in der öko-

nomischen Bildung angeführten Kontextfaktoren, wie die physische Infrastruktur (Klassen-

raum, Schule), die soziale Umgebung (Lerngruppe, Schulgemeinschaft, Kollegium), oder die 

bildungspolitischen Rahmenbedingungen (Schulfach, Lehrerausbildung, Curriculum), welche 

„individuell rezipiert und verarbeitet“ werden und „in unterschiedlicher Weise Einfluss auf die 

Vorstellungen von Lehrpersonen“ nehmen (Kirchner 2015: 70). Vielmehr richtet sich das For-

schungsinteresse speziell auf die habituell geprägten ökonomischen Wahrnehmungs-, Denk- 

und Handlungsschemata von Lehrkräften, in denen sämtliche inkorporierten früheren sozialen 

Erfahrungen sowie fachwissenschaftliches Wissen und fachdidaktische Prinzipien zum Aus-

druck kommen und somit handlungsleitend für sämtliche weitere (pädagogische) Handlungen 

werden (vgl. Bourdieu 1987 [1980]: 101). Gemeint ist beispielsweise, dass bestimmte (Selbst-

)Selektionseffekte bereits bei der Entscheidung für ein Studium der Wirtschaftswissenschaften 

oder eines Lehramtsstudiums wirksam werden können. Das aber wird später in der fachdidak-

tischen Analyse nur sehr selten reflektiert und findet entsprechend als Faktoren bei der Suche 

nach Verbesserungsmöglichkeiten von ökonomischen Bildungsprozessen auch wenig Be-

rücksichtigung (beispielsweise Auswahlprozesse für zukünftige Wirtschaftslehrer). Ökonomi-

sches Denken ist somit nicht auf fachspezifische Lehrervorstellungen zu reduzieren, sondern 

stellt vielmehr eine „Tiefenstruktur der Handlungsmuster“ dar, der eine unendliche Vielzahl 

geregelter, sich an neue Situationen anpassende Praktiken erzeugt und zugleich die Einheit-

lichkeit der Lehrperson im gesellschaftlichen Handlungen wie auch in der Schulpraxis gewähr-

leistet (vgl. ausführlicher auch Lenger 2016; 2018; Lenger et al. 2013). 

 

4 Fazit 

Abschließend gilt es noch einmal hervorzuheben, warum die gerade angesprochene Soziolo-

gie ökonomischen Denkens für eine moderne ökonomische Bildung bedeutsam ist. Bei aller 

Notwendigkeit, ökonomische Kompetenzen in ihren verschiedenen Dimensionen auszubilden, 

ist es wichtig – ganz im Sinne der weiter vorne angesprochenen gesellschaftlichen Wirkung 

der Wirtschaftswissenschaften – immer wieder die Entstehungsbedingungen ökonomischer 

Denkmuster zu thematisieren sowie das Wechselspiel zwischen wirtschaftlichen Theorien und 

wirtschaftlichen Praktiken zu betonen. 
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Wirtschaftliche Praktiken prägen wirtschaftliche Theorien. Wirtschaftliche Theorien prägen 

wiederum wirtschaftliche Strukturen, in denen wirtschaftliche Praktiken ablaufen. Hierbei han-

delt es sich weder um einen Top-Down, noch um einen Bottom-Up-Prozess, sondern um ein 

fortlaufendes Wechselspiel. Schüler erfahren ökonomische Bildung an vielerlei Orten. In der 

Familie, in ihrer Freizeit, beim Konsumieren und eben auch in der Schule. Hierbei ist aber 

entscheidend, welche Inhalte den Schülern vorgegeben werden und wie diese Inhalte vermit-

telt werden. Für eine gelingende ökonomische Bildung ist, wie in anderen Fächern auch, die 

Lehrperson von zentraler Bedeutung (vgl. Hattie 2015). Über die unterrichtenden Lehrkräfte 

und ihre Multiplikatorenwirkung ist in der ökonomischen Bildung jedoch wenig zu hören. Viel-

mehr ist festzuhalten, dass die Lehrerforschung in Deutschland noch immer gewisse Lücken 

aufweist, was entsprechend auch auf den Bereich der ökonomischen Bildung zutrifft (vgl. aber 

Bank/ Retzmann 2012; Kirchner 2015). 

Damit wird keineswegs behauptet, dass keine Lehrerprofessionsstudien aus dem Bereich der 

ökonomischen Bildung vorliegen. Beispielsweise liegen verschiedene Befunde vor, dass Lehr-

amtsstudierende in Verteilungsexperimenten moralischer agieren, als Nicht-Lehramtsstudie-

rende (vgl. Schleithoff/ Sendtker 2015; Lange/ Pitsoulis 2013; Friedrich 2015). Auch liegen 

Befunde über die Motivlagen von Sozialkunde- und Wirtschaftslehrern vor (vgl. Bank/ Retz-

mann 2012; Schuhen et al. 2013; Kirchner 2015, 2016). Schließlich werden die verschiedenen 

Phasen der Lehrerausbildung erforscht (vgl. Herzog 2014; Koch 2016; Koch/ Remmele 2018). 

Ergänzt werden diese Befunde aus dem Bereich der Wirtschaftssoziologie, der die Unter-

schiede verschiedener Berufsgruppen bei der Bewertung ökonomischer Sachverhalte umfas-

send herausgearbeitet hat (vgl. exemplarisch Jacob et al. 2011). 

Dennoch wird wohl im Bereich der ökonomischen Bildung deutlich mehr Professions- und In-

teraktionsforschung benötigt, um die Black Box der Vermittlung und Durchsetzung ökonomi-

schen Denkens in ihrer Gesamtheit verstehen und entsprechend die Lehramtsausbildung an-

passen zu können. Denn insbesondere die Rückwirkung von praktizierten wirtschaftlichen 

Handlungen von Schülern und Lehrern auf den Wirtschaftsunterricht stellt eine völlige For-

schungslücke dar. Eine Ergänzung der klassischen ökonomischen Kompetenzforschung um 

die ganzheitliche Analyse ökonomischen Denkens und Vermittlungsprozesses auf Ebene der 

Lehrkräfte und Fachdidaktiker hat drei Vorzüge: Erstens wird ein neuer Bezugsrahmen öko-

nomischer Bildungsforschung geschaffen, indem nicht nur die Empfänger, sondern auch die 

Vermittler und das Personal ökonomischer Bildung in den Blick genommen werden und auf 

das ganzheitliche Verstehen wirtschaftlicher Bildungsprozesse abgestellt wird. Zweitens er-
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weitert eine solche Perspektive die bestehende Literatur zur klassischen ökonomischen Kom-

petenzvermittlung um das fortlaufende performative Wechselspiel zwischen ökonomischen 

Theorien und wirtschaftlichen Praktiken, wodurch eine tiefere Durchdringung der habituellen 

Wissensbestände und Kompetenzen der Lehrer und Schüler in ökonomischen Fragen gelingt. 

Drittens schließlich ergänzt eine Soziologie ökonomischen Denkens die bestehende ökono-

mische Bildungsforschung um die Metaanalyse der eigenen Profession. Indem der Fokus der 

ökonomischen Bildung um eine systematische Analyse der Vermittlungsstrukturen und des 

Lehrpersonals ergänzt wird, kann auf diese Weise eine systematische Bewertung der vermit-

telten Inhalte gelingen. 

Insbesondere erscheinen die Erkenntnisse aus der Professionsforschung bei Lehramtsstudie-

renden des Faches Wirtschaft prädestiniert, durch kognitive Aktivierung zur Verbesserung der 

Lehramtsausbildung in Form einer verbesserten Identifikation mit dem Fach beizutragen. Ge-

rade die skizzierten Befunde, dass Wirtschafts- und Sozialkundelehrer spezifische Präferen-

zen sowie habituelle Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata gegenüber wirtschaft-

lichen Phänomenen aufweisen, gilt es in die ökonomische Bildung systematisch einzuarbeiten 

und in der Lehramtsausbildung angemessen zu berücksichtigen. Hierbei gilt es zukünftig ins-

besondere zu diskutieren, ob hieraus ein besonderer Handlungsbedarf für die universitäre 

Qualifizierung von Wirtschaftslehrern erwächst.  
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