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Taiga Brahm/Malte Ring/Michelle Rudeloff

Mogliche Ausgestaltung der reflexiven
Wirtschaftsdidaktik fur die Lehrer*innenbildung
an allgemeinbildenden Schulen’

Zusammenfassung: Das fachwissenschaftliche Fundament der Lehrer/-innenbildung
fur das Fach Wirtschaft ist komplex, da neben der Wirtschaftswissenschaft als pluraler
Disziplin auch interdisziplinare Bezugspunkte zu bertcksichtigen sind. Dies macht es not-
wendig, zukinftige Wirtschaftslehrpersonen zu befahigen, die verschiedenen Zugange
zum Fach zu verstehen und zu reflektieren. Aufbauend auf dem Ansatz der reflexiven
Wirtschaftspadagogik nach Tafner hat dieser Beitrag zum Ziel, eine Didaktik insbeson-
dere fliir den Wirtschaftsunterricht an allgemeinbildenden Schulen zu konkretisieren. Da-
bei steht eine leitende Fragestellung im Zentrum: Wie ist die fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Ausbildung der zukiinftigen Lehrpersonen auszugestalten, damit eine re-
flexive Haltung sowohl in Bezug auf die Lehr-/Lerninhalte als auch hinsichtlich der Be-
zugswissenschaft eingenommen werden kann?

Schlagworte: Reflexion, Wirtschaftsdidaktik, Schwellenkonzepte, Bildungstheorie, Re-
flexivitat

1. Reflexive Wirtschaftsdidaktik als Ausgangspunkt
1.1 Problemstellung

Wirtschaftliche Fragestellungen sind immer in gesellschaftliche und politische Rah-
menbedingungen eingebettet (Tafner, 2019). Wihrend die gesellschaftliche Dimension
wirtschaftlicher Entwicklungen bereits friih Bestandteil einer umfassenden ékonomi-
schen Bildung war, wird es in den heutigen bewegten Zeiten noch bedeutsamer, die ver-
schiedenen Sichtweisen auf den 6konomischen Gegenstand in die Wirtschaftsdidaktik
einzubinden. Dies ist deshalb notwendig, da unterschiedliche 6konomische Denkschu-
len und Ansétze dazu fithren, dass wirtschaftliche Ereignisse auf differenzierte Weise
interpretiert werden konnen. Gleichzeitig kann dasselbe Wirtschaftsereignis diverse
Auswirkungen auf verschiedene Interessensgruppen innerhalb der Gesellschaft haben
(Davies, 2002).

Die Wirtschaftswissenschaft als eine Bezugswissenschaft der Wirtschaftsdidaktik
stellt eine plurale Disziplin dar, wobei in der jiingeren Vergangenheit die mangelnde
Anerkennung der Pluralitdt durch den so genannten Mainstream der Wirtschaftswis-

1 Die Autoren*innen danken beiden Gutachtenden fiir ihre anonymen Hinweise sowie Luisa
Scherzinger fiir ihre hilfreichen Anmerkungen zur Weiterentwicklung des Manuskripts.
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senschaften vermehrt kritisch angemerkt wurde (z. B. Schneidewind et al., 2016). Un-
terschiedliche Ansitze bestehen auf methodologischer, paradigmatischer, theoretischer,
und empirischer Ebene und sind immanenter Bestandteil der Disziplin wie die ver-
schiedenen Ansitze innerhalb der Wirtschaftswissenschaften zeigen, beispielsweise die
Okologische Okonomik (Costanza, 1992; Daly & Farley, 2011), die Neue Institutio-
nelle Okonomik (Bromley, 1989; Williamson, 2005) oder die Postwachstumsékonomik
(z.B. van den Bergh, 2011). Es soll an dieser Stelle betont werden, dass der Artikel we-
der den Mainstream, noch alternative wissenschaftliche Zugéinge auf Wirtschaft favo-
risiert, sondern das Ziel verfolgt zu zeigen, dass es erst durch die Einnahme verschie-
dener Blickwinkel auf wirtschaftliche Entwicklungen mdoglich wird, diese umfassend
zu durchdringen und ihre Konsequenzen zu reflektieren. Dies stellt unseres Erachtens
eine wesentliche Voraussetzung fiir die professionelle Arbeit einer Wirtschaftslehrper-
son dar. Entsprechend gilt dies gleichermaf3en fiir den allgemein- als auch berufsbilden-
den Bereich. So sieht beispielsweise Kutscha fiir das Fach Wirtschaft in der beruflichen
Bildung die Mdglichkeit, ,,den Ansatz der Pluralen Okonomik ... auch im Berufsschul-
unterricht zu erproben® (2019, S. 10). Weiter unten wird der Ansatz der reflexiven Wirt-
schaftsdidaktik nach Tafner aufgegriffen und insbesondere fiir den allgemeinbildenden
Unterricht ausgestaltet.

Grundsitzlich gilt es in der konomischen Bildung zwischen Okonomie und Oko-
nomik zu unterscheiden (Tafner, 2014, S. 286), was nach Tafner die ,,Crux der 6ko-
nomischen Bildung* (2016, S.30) darstellt. Dabei stellt die Okonomik die wirt-
schaftliche Modellwelt dar, wihrend die Okonomie das lebensweltliche Wirtschaften
bezeichnet. ,,Wirtschaften ist die Wahlentscheidung tiber jene Mittel, die zum Leben
gebraucht werden® (Tafner, 2018b, S. 117). Es wird davon ausgegangen, dass die Wirt-
schaft der Selbstverwirklichung dient, indem sie die dafiir notwendigen Mittel zur Ver-
fligung stellt (Tafner, 2018b, S. 118). ,,Die Wirtschaft dient also dem Menschen, nicht
umgekehrt* (Tafner, 2018b, S. 118). Die Okonomik nutzt verschiedene Modelle (z.B.
Maximal- und Minimalprinzip, Preisbildung), um die Komplexitit der Okonomie ab-
bilden zu kdnnen. Dabei beeinflussen sich Okonomik und Okonomie wechselseitig: so
sind 6konomische Fragestellungen und Modelle geprédgt von aktuellen Diskursen und
dem Zeitgeist, demgegeniiber werden Ergebnisse der Okonomik in die Okonomie trans-
feriert (Tafner, 2018b). Daher gilt es fiir das Verstindnis unterschiedlicher 6konomi-
scher Theorien, immer auch den Kontext ihrer historischen Beziige zu beachten (Tafner,
2018b, S. 123).

Fiir die 6konomische Bildung lésst sich diese Notwendigkeit mit dem so genann-
ten Kontroversititsprinzip verkniipfen, welches sich in verschiedenen Varianten in eta-
blierten Konzeptionen der Wirtschaftsdidaktik finden ldsst. So steht in der kategoria-
len Wirtschaftsdidaktik (z.B. Dauenhauer, 1997; Kruber, 2000), deren Grundgeriist
auf Klafkis kategorialer Bildungstheorie fufit (Klafki, 2019), das Problem der Inhalts-
auswahl im Vordergrund, welches sie durch die Festlegung geeigneter Stoffkatego-
rien — oftmals ausgewdhlt entsprechend der Fachwissenschaft — 16sen. Trotz dieser Fo-
kussierung auf das Prinzip der Wissenschaftsorientierung lasst sich auch in dem Ansatz
der kategorialen Wirtschaftsdidaktik ein kritisch-reflexives Element ausmachen, so hin-
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terfragt zum Beispiel Kruber (2000), inwieweit sich ein Stoff fiir die Einfithrung in
O6konomische Denkweisen und Methoden oder fiir die Bearbeitung ethischer Grund-
fragen des Wirtschaftens eignet. Gleichzeitig enthalten Krubers Stoffkategorien implizit
Elemente von Kontroversitit, z. B. wirtschaftspolitische Ziel- und Interessenkonflikte
(Kruber, 1997). Auch andere wirtschaftsdidaktische Ansdtze, bspw. die situationsorien-
tierte Wirtschaftsdidaktik (Steinmann, 1997), verhaltens- und institutionentheoretische
(Karpe & Krol, 1997) sowie handlungstheoretische Ansitze (Krol, 2001) lassen eine
Auseinandersetzung mit den Kontroversen der Bezugswissenschaft erkennen.

1.2 Tafners Idee der reflexiven Wirtschaftspddagogik

Letztlich stellt sich bei allen Ansétzen die Frage, wie diese Kontroversitét in der Um-
setzung, insbesondere im allgemeinbildenden Wirtschaftsunterricht, erreicht werden
kann. Mit der Idee der reflexiven Wirtschaftspadagogik von Tafner (z.B. 2012, 2015,
2019), die sich als Integrationswissenschaft versteht, besteht eine erste Konzeption zur
Forderung von Reflexivitdt und Kontroversitét in der Bezugsdisziplin, um daraus Leit-
linien fiir eine entsprechende Didaktik abzuleiten (Tafner, 2017). Dieser Ansatz stellt
den Menschen in den Mittelpunkt und beriicksichtigt die gesellschaftlichen Folgen des
O0konomischen Denkens und Handelns (Tafner, 2017, S. 2). Dabei definiert sich die re-
flexive Wirtschaftsdidaktik nach Tafner liber das Ziel der ,,Selbstbestimmungs- und So-
lidaritatsfahigkeit (Miindigkeit), welche durch Kritik-, Urteils- und Kommunikations-
fahigkeit erreicht werden kann“ (Tafner, 2018b, S. 133). Im Fokus des Ansatzes steht
nicht die Konstruktion einer ,,neuen Wirtschaftspadagogik, sondern lediglich ,,eine
neue Akzentuierung bereits vorhandener Elemente und Selbstverstindnisse* (Tafner,
2015, S. 622), sodass sich eine Wirtschaftsdidaktik entwickelt, die sich durch theoreti-
schen und damit verbundenen methodischen Pluralismus sowie die Beriicksichtigung
interdisziplindrer Ansétze auszeichnet.

Der vorliegende Beitrag zielt darauf, den Ansatz einer reflexiven Wirtschaftspad-
agogik insbesondere fiir den Wirtschaftsunterricht an allgemeinbildenden Schulen wei-
ter zu konkretisieren. Dabei steht eine leitende Fragestellung im Zentrum: Wie ist die
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung der zukiinftigen Lehrpersonen
auszugestalten, damit eine reflexive Haltung sowohl in Bezug auf die Lehr-/Lerninhalte
als auch hinsichtlich der Bezugswissenschaft eingenommen werden kann? Diese Frage
erscheint deswegen so wichtig, da der wirtschaftswissenschaftliche Gegenstand und in
diesem Zusammenhang ethische Fragestellungen eine zentrale Rolle in der Ausgestal-
tung des Unterrichts spielen. Liening (1996) formuliert dies wie folgt:

[D]er wirtschaftswissenschaftliche Inhalt [spielt] eine zentrale Rolle. [...] Bei fast
jedem Thema werden Fragen des Wertens und Bewertens aufgegriffen. Ob es sich
um Themen aus dem Bereich der Verbrauchererzichung oder um den Bereich der
, Vermdgensbildung und -verteilung® oder ,Internationale Wirtschaftsbeziehungen®
handelt — bei all diesen Themen geht es um die rationale Abwédgung von Werten und
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die Erstellung einer Priorititenskala. Sie erst macht wirtschaftliches Handeln mog-
lich. (Liening, 1996, S. 112)

Auch Tafner (z.B. 2014, 2018b, 2019) hat auf die Bedeutung der Ethik fiir die Wirt-
schaftspiddagogik hingewiesen. Dabei sieht Tafner ethische Fragen in der Okonomie,
also der wirtschaftlichen Lebenswelt verortet. Wenn wirtschaftswissenschaftliche Er-
kenntnisse, also die Okonomik, angewendet werden, passiert dies automatisch in der
Lebenswelt, was nicht wertfrei moglich ist (Tatner, 2014, S. 294). Entsprechend folgert
er: ,,Die soziookonomische Bildung sollte sich der Normativitét jeder wirtschaftlichen
Handlung bewusst sein® (Tafner, 2014, S. 296). Rekurrierend auf Ulrich (2005, S. 7;
auch bei Tafner, 2014) kann festgehalten werden, dass keine Wahl besteht zwischen
einer wertfreien und einer ethischen Perspektive des Wirtschaftens; stattdessen stellt
sich ,,die Wahl zwischen einem reflektierten und einem nicht-reflektierten Umgang mit
der unausweichlichen Normativitit jeder Stellungnahme zu Fragen verniinftigen Wirt-
schaftens (Ulrich, 2005, S. 7).

1.3 Zielsetzung des Artikels

In diesem Sinne ist es notwendig, die Reflexivitit der Wirtschaftslehrpersonen bereits
im Studium gegeniiber der Okonomie wie auch der Okonomik zu fordern. Dies bedeu-
tet, dass Lehramtsstudierende die Grundlagen der Okonomik, d. h. die entsprechenden
Theorien, Konzepte, Methoden und Annahmen verstehen und in der Lebenswelt an-
wenden kénnen sowie dariiber hinaus in der Lage sind, diese auch in der wirtschaft-
lichen Lebenswelt zu evaluieren. Mit dieser Zielsetzung tragt der vorliegende Artikel
auch dazu bei, den Ansatz der Meta-Reflexivitdt (Cramer, Harant, Merk, Drahmann &
Emmerich, 2019) als eine mogliche Professionalisierungsstrategie fiir die Wirtschafts-
didaktik auszugestalten und das disziplindre Selbstverstindnis dieser Fachdidaktik zu
schérfen. Dabei beschreibt Meta-Reflexivitét

das Vermogen (im Sinne eines meta-kognitiven Nachdenkens iiber das eigene Den-
ken und Wissen), unterschiedliche Perspektiven auf eine fiir den Lehrerberuf rele-
vante Fragestellung einnehmen zu konnen, die Grundlagen (z.B. Axiomatik) der
Perspektiven ins Verhéltnis setzen zu konnen und so vor dem Hintergrund der theo-
retischen/empirischen Deutungen des komplexen Handlungsfeldes vornechmen zu
konnen. (Cramer et al., 2019, S. 402).

Dabei wird die Meta-Reflexivitit hier bewusst als das der reflexiven Wirtschaftsdidak-
tik zugrundeliegende Professionsverstindnis ausgewiesen, da es unmoglich erscheint,
in der Ungewissheit des Handlungsfelds des/der Wirtschaftslehrers/-in mit nur einer
Situationsdeutung auszukommen (Radtke, 1988). ,,Meta-Reflexivitdt kann in diesem
Sinne als Form der Aufmerksambkeit flir die spezifischen Konstitutionsbedingungen wis-
senschaftlicher Erkenntnis konturiert werden* (Cramer et al., 2019, S. 407; Herv. i. O.).
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Im Besonderen zielt der vorliegende Artikel darauf, die reflexive Wirtschaftspadagogik
dadurch zu konkretisieren, dass das bildungstheoretische Fundament erweitert und die
reflexive Wirtschaftspiadagogik mit dem Ansatz der Schwellenkonzepte verkniipft wird.
Schwellenkonzepte stellen dabei einen moglichen Bezugspunkt zur Reflexion der zu-
grundeliegenden Okonomik sowie deren Konstitutionsbedingungen innerhalb der re-
flexiven Wirtschaftsdidaktik dar. Moglicherweise konnen Schwellenkonzepte als empi-
risch erhobene inhaltliche Herausforderungen von Studierenden genau die inhaltlichen
Beziige bieten, anhand derer die (Meta-)Reflexion wirtschaftswissenschaftlicher Inhalte
im Studium gefordert werden kann.

Abbildung 1 zeigt im Sinne eines Advanced Organizers, wie die verschiedenen
Strange des Beitrags zusammengefiihrt werden.

Der Beitrag zeigt Implikationen fiir die Ausbildung von Lehrer/-innen fiir das Fach
Wirtschaft auf. Die Ableitung von praktischen Implikationen soll es (zukiinftigen) Lehr-
personen ermdglichen, die im Artikel skizzierten Ideen in ihren Wirtschaftsunterricht
(oder im Unterricht in anderen Fachern, der wirtschaftliche Themen adressiert) um-
zusetzen. AbschlieBend werden Limitationen des Beitrags erdrtert und ein Fazit ge-
zogen.

Reflexive Bildungstheorie Schwellenkonzepte
Wirtschaftspadagogik (z.B. Benner, 2012; (z. B. Davies & Mangan,
(Tafner, 2016/2018/2019) Kutscha, 2003) 2007; Sender, 2017)

Meta-Reflexivitat (Cramer et al., 2019)
als Professionsversténdnis

Reflexive
Wirtschaftsdidaktik

Abb. 1: Uberblick (iber den Beitrag (eigene Darstellung)
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2. Bildungstheoretische Verortung

Rasante technologische Innovationen deuten darauf hin, dass sich die gesellschaftlichen
Entwicklungen, wie Peukert es bereits 1992 beschreibt, selbst iiberholen (Peukert, 1992,
S. 116). Dass sich Wirklichkeitsinterpretationen relativieren und pluralisieren, hat Im-
plikationen fiir die Entwicklungs- und Bildungsprozesse innerhalb unserer Gesellschaft:
,»Es geht darum, als ein Selbst zu existieren, das angesichts radikaler Kontingenz- und
Widerspruchserfahrungen nicht in sich zerfillt, sondern fahig ist, die Belastungen durch
globale Probleme, die in den Alltag hineinreichen, nicht zu verdriangen, sondern aus-
zuhalten und sogar produktiv und gemeinsam mit anderen nach Lésungen zu suchen*
(Peukert, 1998, S. 22). Dabei steht bei Bildungsprozessen im Zentrum, die eigene Hand-
lungsfihigkeit gerade dann weiter zu entwickeln, wenn das bisherige Repertoire an In-
terpretations- und Handlungsmustern nicht mehr giiltig zu sein scheint (Peukert, 1998,
S. 26). Folglich bedeutet Bildung die Transformation des eigenen Selbst unter Wahrung
der Freiheit der anderen (Peukert, 1998, S. 26). Es geht zunichst darum, die eigene Po-
sition zur Welt reflexiv zu er6rtern, um darauf aufbauend und in Interaktion mit anderen
die Kontexte gestalten zu kdnnen.

Bildung als Befdhigung fiir die Zukunft kann daher nach Peukert nicht allein als
Qualifizierung fiir Wirtschaftsprozesse verstanden werden. Vielmehr sind Bildungs-
ziele so aufzubauen, dass sie als ,,Sollbruchstelle bei der Weitergabe einer Kultur (Peu-
kert, 2015, S. 33) aktuelle Probleme kritisch hinterfragen. Entsprechend wird gefor-
dert, dass in gemeinschaftlichen Bestrebungen die selbstzerstorerischen Tendenzen in
der Gesellschaft umgestaltet werden (Peukert, 2015, S. 68; Schneidewind et al., 2016).
Soll Bildung in diesem Sinne als transformatorische Bildung verstanden werden, diirfen
Bildungsprozesse nicht nur aus dem Lernen isolierter Fachinhalte bestehen, vielmehr ist
es wichtig, dass auch die Féhigkeit entwickelt/gefordert wird, gesellschaftliche Subsys-
teme zur Gesellschaft im Ganzen in ein Verhéltnis zu setzen und deren Grundlagen und
Wechselwirkungen ethisch zu reflektieren (Peukert, 2015, S. 111-113).

In Analogie zu den Subsystemen beschreibt Benner das menschliche Zusam-
menleben als Grundphdnomen der Praxisformen Arbeit, Ethik, Politik, Kunst, Er-
ziehung und Religion, die in einem nicht-hierarchischen Verhiltnis stehen (Benner,
2012, S. 3646, auch Tafner, 2018a), welches nicht zugunsten einer einzelnen Praxis-
form aufgeldst werden soll (Benner, 2012, S. 47—52). Aufbauend auf dem nicht-hier-
archischen Verhiltnis dieser Praxisformen und der Problemverkiirzung formaler und
materialer Bildungstheorien skizziert Benner den Fragehorizont nicht-affirmativer
Theorie der Bildung: Diese zeichnet sich dadurch aus, dass Bildung als ,,eine Wechsel-
wirkung von Mensch und Welt gedacht und konzipiert wird, in der der Mensch sich
in Auseinandersetzung mit der Welt selbst bestimmt* (Benner, 2012, S. 162). Daraus
resultiert die bildungstheoretische Aufgabe der Piadagogik, nicht zum Erfiillungs-
gehilfen der Fach-/Praxisform-Logik zu werden, sondern die Interdependenzen jeweils
mitzudenken und kritisch zu reflektieren. So sicht Benner auch eine Gefahr darin,
dass die 0konomische Fachlogik andere Zuginge vereinnahmt (Benner, 2012; Tafner,
2018a).
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In diesem Zusammenhang ist auch das Verhiltnis von Bildung und Beruf zu kldren.
Die Ideen von Eduard Spranger haben die friihen berufs- und wirtschaftspddagogischen
Diskussionen bestimmt und beeinflussen auch die wirtschaftsdidaktische Diskussion.
Spranger betonte — dhnlich wie Benner und Peukert —, dass auch Technik und Wirtschaft
zu den Kulturgiitern gehorten (Spranger, 1922). Sprangers pointiertem Ausspruch: ,,Der
Weg zu der hoheren Allgemeinbildung fiihrt iiber den Beruf und nur iiber den Beruf*
(Spranger, 1923, S. 10, Herv. i. O.) ist aus heutiger Sicht die Multi-Optionalitit der
Qualifizierungswege gegeniiber zu stellen. Allerdings war auch bei Spranger nicht von
einer zeitlichen Stufung erst von der allgemeinen Bildung und dann zur beruflichen Bil-
dung die Rede, denn im Gegensatz zu Humboldt sah Spranger die Allgemeinbildung
nicht als abschlieBend an, sondern ging davon aus, dass der beruflichen Bildung eine
lebensbegleitende Phase der allgemeinen Bildung folgt. Diese von Spranger geprégte
kulturtheoretische Bildungstheorie wurde friih kritisiert, da insbesondere unter ungiins-
tigen Arbeitsmarktbedingungen die Idee des ,,inneren Berufs® (Kutscha, 1992, S. 541)
nicht haltbar sei, da die Berufswahl dann den gegebenen Moglichkeiten anzupassen ist
(Kutscha, 2003).

Anstatt den Gegensatz von Bildung und Beruf zu begriinden, sicht Herwig Blankertz
berufliche und damit auch wirtschaftliche Bildung nicht als vom Bildungsprinzip aus-
geschlossen. Aufbauend auf der Humboldtschen Bildungstheorie und dem Kantschen
Verstindnis von Aufkldrung sieht Blankertz Bildung als die ,,Freisetzung von Miindig-
keit* (Reinisch, 2014; auch Gonon, Reinisch, & Schiitte, 2010, S. 437) oder auch als
die Freiheit zu urteilen und zu kritisieren (Blankertz, zit. n. Kutscha, 2011). Als Voraus-
setzung fiir diese Miindigkeit sicht Blankertz (1985, S. 122), dass Lernende sich aktiv
mit weltlichen Gegenstdnden und Anforderungen beschéftigen. Das heil3t, Bildung ist
immer mit einem besonderen Gegenstand verbunden, wobei unerheblich sei, ob dieser
aus einer beruflichen oder auBBerberuflichen Lebenssituation stamme (Kutscha, 2003).
Um das Ziel der Miindigkeit im Kontext des Wirtschaftsunterrichts zu erreichen, ist
neben dem Gegenstandsbezug wesentlich, dass ,,die im Medium der Okonomie entfal-
tete Bildung zugleich kritische Vernunft gegen das Diktat der Okonomie entbinde[t]*
(Blankertz, 1975, S. 71).

Blankertz und spéter auch Kutscha betonen im Rahmen ihrer kritisch-emanzipatori-
schen Bildungstheorie neben betriebswirtschaftlichen Aspekten die Bedeutung von ge-
samtwirtschaftlichen und -gesellschaftlichen Inhalten, so dass der Wirtschaftsunterricht
es ermoglicht, sich kritisch-reflexiv mit der eigenen Lebenssituation auseinanderzuset-
zen (siehe flir die kaufménnische Bildung Reinisch, 2014).

Lothar Reetz erweitert diese Sichtweise, indem er fordert, dass kaufménnische Bil-
dung es den Auszubildenden ermdogliche ,,aus Einsicht in die Zusammenhinge, also
theoriegeleitet und aufgrund von Problemldsungsfiahigkeit wechselnden Anforderungen
sachgerecht zu entsprechend” (Reetz, 1976, S. 812). Um dieses Ziel zu erreichen, ist
aus seiner Sicht, ,,die Darstellung sozio6konomischer Zusammenhinge und Abhéngig-
keiten“ (Reetz, 1976, S. 812) notwendig, welche die Grundlage bilde, um sich kritisch-
reflexiv mit den 6konomischen Grundlegungen auseinander zu setzen. Diese Annahme
liegt auch der reflexiven Wirtschaftspddagogik nach Tafner (z. B. 2018b) zugrunde, in
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der ,,Modelle [...] in den Unterricht eingebracht, deren Pramissen erortert und die Er-
kenntnisse reflexiv zur Diskussion gestellt (Tafner, 2018b, S. 133) werden.

Eine solche bildungstheoretische Perspektive wurde bereits auf die Wirtschaftspéd-
agogik transferiert und kann folglich auch auf die Okonomische Bildung fiir allgemein-
bildende Schulen iibertragen werden, indem die Lernziele und die methodische Umset-
zung im Sinne einer reflexiven Wirtschaftsdidaktik konkretisiert werden.

3. Lernziele im Rahmen einer reflexiven Wirtschaftsdidaktik

Bei der Konkretisierung der reflexiven Wirtschaftsdidaktik gilt es, das {ibergreifende
Ziel des ,,miindigen Wirtschaftsbiirgers®, wie es beispielsweise im Bildungsplan 2016
des Fachs Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung im Land Baden-Wiirttemberg
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016) zugrunde gelegt
ist, so auszugestalten, dass einerseits die Lehr-/Lerninhalte kritisch reflektiert werden
und andererseits die Pluralitit der Bezugsdisziplin(en) deutlich wird.

Ausgangspunkt des Wirtschaftsunterrichts ist zundchst, die fachlichen Inhalte zu
verstehen und anzuwenden. So formuliert die Deutsche Gesellschaft fiir Okonomi-
sche Bildung beispielsweise folgende Ziele fiir eine Ausbildung im Fach Wirtschaft in
der Oberstufe: Okonomische Modelle sollen hinsichtlich ihrer Merkmale, Annahmen
und Funktionen beschrieben, aber auch in Bezug auf Grenzen und Reichweite beur-
teilt werden. Gleichzeitig sollen wirtschaftspolitische Ziele erkldrt, hinsichtlich ihrer
okonomischen Leitbilder analysiert, ihre Realisierung mittels empirischen Materials
iiberpriift und vor dem Hintergrund von Zielkonflikten diskutiert werden (Seeber, Retz-
mann, Remmele & Jongebloed, 2012). Dabei ist wesentlich, dass 6konomische Pro-
bleme durch Mehrperspektivitit gekennzeichnet sind; oftmals gibt es fiir Probleme
keine eindeutigen Losungen. Daher ist es fiir die Ausgestaltung einer reflexiven Wirt-
schaftsdidaktik wesentlich, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Pluralitit der ver-
schiedenen theoretischen Zugédnge in den Wirtschaftswissenschaften verstehen und
darauf aufbauend auch unterschiedliche Blickwinkel auf 6konomische Fragestellun-
gen einnehmen kdnnen. Wenn beispielsweise 6konomische Modelle nach Einfiihrung
des Mindestlohns die Gefadhrdung von Arbeitspldtzen im fiinfstelligen Bereich vorher-
gesagt haben (Kater, Schob, Brauminger & Kramer, 2014), gleichzeitig aber fiir die
Jahre 2015-2017 eine solche Reduktion von Arbeitspldtzen nicht realisiert wurde, dann
kann der Wirtschaftsunterricht einen Beitrag leisten, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler den Mindestlohn aus der Perspektive der Arbeitnehmer/-innen, der Arbeitgeber/-in-
nen und der Gesellschaft betrachten konnen. Auch ist eine Diskussion vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher 6konomischer Denkschulen mdglich. In diesem Sinne geht es
auch darum, die Rahmenbedingungen der Wirtschaft zu verstehen und mitzugestalten.
Letztlich wird durch diese Zieldimension angestrebt, Lernende zur verantwortlichen
Teilhabe am Wirtschaftsgeschehen zu beféhigen (vgl. schon friih Bokelmann, 1964).
In Bezug auf die eingangs eingefiihrte Differenzierung zwischen Okonomik und Oko-
nomie bezieht sich die Teilhabe am Wirtschaftsgeschehen auf die wirtschaftliche Le-
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benswelt, wodurch per se ethische Fragestellungen in den Blick riicken. Aufbauend auf
den Uberlegungen zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (Leitperspektive im Bil-
dungsplan fiir das Fach Wirtschaft, Berufs- und Studienorientierung 2016 des Landes
Baden-Wiirttemberg) ergibt sich ein weiteres libergreifendes fachliches Ziel im Rah-
men einer reflexiven Wirtschaftsdidaktik: Schiilerinnen und Schiiler sollen reflektieren,
inwieweit wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklungen, die sich vornehmlich
an Wachstum und Wohlstand orientieren, zukunftsgerecht sein konnen (Wicke, 2018,
S. 116). Hier wird auch deutlich, dass ,,ein auf einseitige Wertvorstellungen zentriertes
o6konomisches Denken nur eine Form moralischer Begriindungen darstellt* (Fischer &
Seeber, 2014, S. 9; Wicke, 2018, S. 116). Dieser Aspekt betont, dass es zusétzlich zur
Fachkompetenz auch die ethisch-reflexive Kompetenz (Euler & Kiihner, 2017) der Ler-
nenden zu fordern gilt. In diesem Zusammenhang sollen Schiilerinnen und Schiiler
auch in der Lage sein, Konflikte perspektivisch und ethisch zu beurteilen. Als Selbst-
oder personale Kompetenz gefasst, steht dabei im Vordergrund, dass Lernende ihr wirt-
schaftliches Entscheiden und Handeln in Bezug auf die zugrundeliegenden Werte re-
flektieren konnen (Euler & Kiihner, 2017; Euler, Collenberg & Kiihner, 2018). Hierzu
gehort einerseits, die Werte und Normen zu reflektieren, die dem 6konomischen Han-
deln von Unternehmen, Privatpersonen und offentlichen Institutionen zugrunde liegen
(Euler & Kiihner, 2017). Andererseits umfasst diese Kompetenz, die ethischen Grund-
lagen von wirtschaftlichem Handeln zu reflektieren und darauf aufbauend Schlussfol-
gerungen fiir das eigene Handeln als Berufswéhler, Konsument und Wirtschaftsbiirger
zu ziehen (Brahm & Jenert, 2019).

4. Schwellenkonzepte als mogliche inhaltliche Fokussierung
einer reflexiven Wirtschaftsdidaktik

Bereits die Definition der reflexiven Wirtschaftsdidaktik wie auch die gerade angefiihr-
ten Lernziele verdeutlichen, dass es ganzheitlich-reflexiver Konzepte bedarf, die dem
Pluralismus der Bezugswissenschaft Rechnung tragen und Schiilerinnen und Schiiler
ein ,,vertieftes konomisches Verstehen (Goldschmidt Keipke, Lenger & Macha, 2018,
S. 147) ermoglichen. Als mogliche inhaltliche Fokussierung wirtschaftsdidaktischen
Handelns konnen ,,Disziplin- und Methodenschwellenkonzepte™ (Sender, 2017, S. 30)
dienen. Schwellenkonzepte werden seit einer geraumen Weile in der deutsch- und eng-
lischsprachigen Diskussion um das Lernen von wirtschaftswissenschaftlichen Zusam-
menhédngen diskutiert (z.B. Birke & Seeber, 2011; Bolinger & Brown, 2015; Burch,
Burch, Bradley & Heller, 2014; Nichols & Wright, 2015; Vidal, Smith & Spetic, 2015;
Sender, 2017). Von Meyer und Land wurden sie 2003 wie folgt definiert: ,,A threshold
concept can be considered as akin to a portal, opening up a new and previously inacces-
sible way of thinking about something. It represents a transformed way of understand-
ing, or interpreting, or viewing something without which the learner cannot progress*
(Meyer & Land, 2003, S. 1). Anders ausgedriickt zeigen Schwellenkonzepte, welche
inhaltlichen Begriffe, Modelle oder Theorien die Lernenden verstehen miissen, um sich
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in einer Doméne oder einer Disziplin heimisch zu fiihlen. Schwellenkonzepte stellen so-
mit ,,Meilensteine im Lernprozess™ (Sender, 2017, S. 17) von Lernenden dar, da sie zu
einem verdnderten Verstehen fithren und es den Lernenden ermdglichen, eine einschlé-
gig fachspezifische Perspektive einzunehmen.

Der Schwellenkonzeptansatz ermdoglicht es, der Herausforderung der didaktischen
Reduktion fachwissenschaftlicher Inhalte auf neue — systematische — Art zu begegnen.
Schwellenkonzepte eignen sich als fachwissenschaftliche Spezifizierung einer reflexi-
ven Wirtschaftsdidaktik aus mindestens zwei Griinden: zum einen handelt es sich um
Konzepte, die von Lernenden der Wirtschaftswissenschaft selbst als herausfordernd ein-
gestuft werden. Daraus kann geschlossen werden, dass die Studierenden bei der Be-
handlung dieser Konzepte kognitiv aktiviert sind und somit eine tiefere Verarbeitung
der Konzepte erfolgt. Zum zweiten handelt es sich beim Konzeptwechsel um eine
Hiirde im Lernprozess, welche didaktisch ausgestaltet werden kann und durch diese di-
daktische Ausgestaltung einen Anlass fiir eine tiefergehende Reflexion der fachwissen-
schaftlichen Grundlagen bietet.

Grundlegend fiir den Schwellenkonzeptansatz ist der Konzeptbegriff, der sich so-
wohl durch eine objektiv-formale (Baillie, Bowden & Meyer, 2013; Mead & Gray,
2010) als auch eine subjektive Dimension (Mead & Gray, 2010; Tall & Vinner, 1981;
Yip & Raelin, 2012) auszeichnet (Sender, 2017, S. 19). Wihrend die objektiv-formale
Dimension als doménenspezifische Praktiken, Sachverhalte und Ideen, die in der Fach-
community als giiltig anerkannt werden, definiert werden kann, zeichnet sich die sub-
jektive Dimension durch eine von Lernenden vorgenommene individuelle Abstraktion
von diesem objektiv giiltigen Verstdndnis aus. Lernende abstrahieren von der objektiv-
formalen Konzeptdefinition, indem sie diese heranziehen, um sich bspw. 6konomischer
Phénomene in ihrer eigenen Lebenswelt bewusst zu werden und diese zu verstehen
(Sender, 2017, S. 19). Die objektiv-formale Dimension kann somit gleichgesetzt wer-
den mit der Okonomik, wihrend die subjektive Dimension dem phénomenologischen
Verstindnis einer lebensweltlichen Okonomie entsprechen kann. Die subjektive Kon-
zeptdefinition kann folglich von der objektiv-formalen derart abweichen, dass die Do-
minenspezifitdt nicht mehr vorhanden ist (Birke & Seeber, 2011). Sender (2017, S. 19—
20) verdeutlicht dieses Beispiel unter Bezugnahme auf Ashwin (2008, S. 175) an dem
volkswirtschaftlichen Konzept des Marktes. Wéhrend die objektiv-formale Konzept-
definition auf das Zusammentreffen von Angebot und Nachfrage sowie die Preisbil-
dung fokussiert, kann die subjektive Konzeptdefinition bspw. eine ortliche Komponente
in den Vordergrund stellen, sodass der Lernende den Markt lediglich im Sinne eines
Marktplatzes versteht — als einen Ort, an dem Waren gegen Geld getauscht werden. Fiir
den Schwellenkonzeptansatz sind beide Konzeptdefinitionen entscheidend (Mead &
Gray, 2010; O’Donnell, 2009), da sich die Aneignung eines Schwellenkonzeptes, d.h.
der Schwellenkonzeptwechsel bzw. Schwelleniibergang (Kiley & Wisker, 2009) voll-
zieht, wenn durch eine Konfrontation des Lernenden mit der objektiv-formalen De-
finition die eigene subjektive Konzeptdefinition derart transformiert wird, ,,dass sich
einschldgige und das Wesen der Fachdisziplin besonders auszeichnende, sinnstiftende
Ideen und Praktiken erstmals auch in der jeweiligen individuellen Konzeptdimension
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niederschlagen® (Sender, 2017, S. 20). Schwellenkonzepte sind in der Folge als trans-
formativ und integrativ zu verstehen.

Vor dem Hintergrund der Meta-Reflexivitit als Professionsverstindnis ist es aller-
dings nicht ausreichend, die Wirtschaftsdidaktik allein auf Basis der empirisch iden-
tifizierten Schwellenkonzepte, welche sich prinzipiell auf der Ebene der Okonomik be-
finden wiirden, auszugestalten. Wie bereits dargelegt, ist die Interaktion zwischen der
Okonomik und der Okonomie fiir die reflexive Wirtschaftsdidaktik von besonderer Be-
deutung. Das heif3t, dass sich Lehramtsstudierende wie auch Schiilerinnen und Schiiler
in der Regel mit der Okonomie als der wirtschaftlichen Lebenswelt auseinandersetzen.
Dies ,,erfordert, Theorien im Sinne konsistenter Aussagesysteme [...] und deren Limita-
tionen zu erkennen (Cramer et al., 2019, S. 406). Fiir die Schwellenkonzepte bedeutet
dies, dass die Lernenden bei der Auseinandersetzung mit diesen ein Bewusstsein ent-
wickeln, welcher Theorietradition diese entspringen und wo diese in der Lebenswelt
von Lehrpersonen und in der Folge von Schiilerinnen und Schiilern eine Rolle spielen.

Mit Blick auf die Pluralitit der Wirtschaftswissenschaften ist folglich zu betonen,
dass Schwellenkonzepte auch gerade die Anerkennung dieser Pluralitdt umfassen kon-
nen. Es geht nicht um ein disziplindres Konzept, sondern um das Verstindnis, dass es
zentrale Konzepte gibt und um die Entwicklung einer reflexiven Haltung gegeniiber
diesen Konzepten (Brahm & Jenert, 2019). Dass Schwellenkonzepte nicht als objektive
Wahrheiten, sondern als Uberlegungen auf Basis bestimmter wirtschaftswissenschaft-
licher Modelle und Theorien betrachtet und reflektiert werden miissen, ist demenspre-
chend eine wichtige Voraussetzung fiir deren Verwendung als inhaltliche Ausgestaltung
einer reflexiven Wirtschaftsdidaktik. Gerade weil Schwellenkonzepte als irreversibel,
beschwerlich und begrenzend gelten (Meyer & Land, 2003). Sie werden als irreversibel
angenommen, da ein einmal verstandenes Schwellenkonzept zu einem verénderten Ver-
stehen flihrt und der bewirkte Wahrnehmungs- und Perspektivenwechsel unumkehrbar
ist. Gleichzeitig stellen Schwellenkonzepte Lernende vor Probleme und verdeutlichen
zusammen mit anderen Schwellenkonzepten die Grenzen einer Disziplin (Baillie et al.,
2013; Meyer & Land, 2005; Sender, 2017; Walker, 2013; Wright & Hibbert, 2015).

Mittlerweile kann bereits auf eine Reihe von wirtschaftsdidaktischen Forschungs-
arbeiten zurlickgegriffen werden, die Schwellenkonzepte identifizieren und deren Be-
deutung fiir 6konomische Bildungsprozesse beleuchten (z. B. Bolinger & Brown, 2015;
Burch et al., 2014; Nichols & Wright, 2015; Vidal et al., 2015; Wright & Gilmore,
2012; Yip & Raelin, 2012). Beispielsweise wurden das Opportunitdtskostenkonzept,
das Marktgleichgewicht und der komparative Vorteil als wesentliche volkswirtschaft-
liche Konzepte identifiziert (Sender, 2017). Dagegen liegen bisher erst wenige Studien
vor, die Schwellenkonzepte unterschiedlicher betriebswirtschaftlicher Teildisziplinen in
den Blick nehmen (Sender, 2017). Eine Ausnahme bildet die Studie von Yip und Raelin
(2012), welche ,,situational leadership® und ,,shared leadership® als zwei Schwellen-
konzepte in der Ausbildung von Fiithrungskompetenzen identifizierten. Ein weiteres
Beispiel bildet die Abschreibung im Rechnungswesen (Lucas & Mladenovic, 2006).
Allerdings kann sich eine reflexive Wirtschaftsdidaktik auch nicht auf die empirische
Erhebung von Schwellenkonzepten beschrinken, vielmehr miissen darauf aufbauend
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pidagogisch-theoretische Uberlegungen angestellt werden. Ziel einer reflexiven Wirt-
schaftsdidaktik ist schlieBlich, eine reflexive Haltung im Hinblick auf das von der Fach-
logik generierte Wissen, d.h. die Schwellenkonzepte (und beziiglich der Gefahr eines
Ubergriffs auf andere Fachlogiken) zu entwickeln.

In diesem Zusammenhang ist dariiber hinaus kritisch zu hinterfragen, in welchem
Verhiltnis Schwellenkonzepte mit den bereits in der kategorialen Wirtschaftsdidaktik
identifizierten Stoffkategorien der Bezugsdisziplin stehen. Genau wie Stoffkategorien
stellen Konzepte ein Hilfsmittel dar, mit dem wir die Welt strukturieren, d. h. bestimmte
Ereignisse einordnen, indem wir Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Verbindungen
identifizieren (Nersessian, 2010). In der kategorialen Wirtschaftsdidaktik und auch in
anderen wirtschaftsdidaktischen Ansdtzen wurden solche Konzepte identifiziert, z. B.
Knappheit, Bediirfnis, Kreislauf (May, 2010); Arbeitsteilung, Externalititen, Ungleich-
heit (Kruber, 2008); Arbeitsteilung/Tausch, Geld, Gesamtwirtschaft (Hedtke, 2011).
Wie oben bereits beschrieben, nimmt die kategoriale Wirtschaftsdidaktik Bezug auf
die Kategorien von Klafki, der Kategorien als ,,vom Lernenden selbstéindig oder unter
Anleitung durch Lehrende erarbeitete, auf Erkenntnis, auf Verstehen, Beurteilung und
Gestaltung von Natur- bzw. Umweltgegebenheiten und -beziehungen gerichtete Leit-
begriffe” (Klafki, 2019, S. 108) sieht.

Die kategoriale Wirtschaftsdidaktik wird teilweise aufgrund ihrer einseitigen Aus-
richtung auf die Volkswirtschaftslehre wie auch aufgrund der Auswahl der Inhalte kriti-
siert. Auch Kruber (2008) stellt fest, dass die kategoriale Didaktik nicht von den Schii-
lern/-innen, sondern von der Bezugsdisziplin ausgehend gedacht ist, nimmt aber an,
dass die Lernenden in die Unterrichtsplanung einbezogen werden, da ,,die bearbeite-
ten Stoffe de[n] Lebenssituationen von Schiilern entnommen werden (Kruber, 2008,
S. 190).

Die kategoriale Wirtschaftsdidaktik hat aus unterschiedlichen Blickwinkeln ein
breites Repertoire an Stoffkategorien entwickelt, allerdings stellt sich die Frage, nach
welchen Kriterien die angemessenen und zu einer Zielgruppe resp. einem Zielsys-
tem passenden Kategorien ausgewahlt werden konnen. Hier bietet sich der Ansatz der
Schwellenkonzepte an, welcher mit Hilfe empirischer Methoden untersucht, welche
Konzepte fiir Lernende besonders mithsam sind und gleichzeitig den Zugang zu einem
vertieften Verstindnis der fachwissenschaftlichen Fundierung bieten. Dabei ist der
Pluralitit der Wirtschaftswissenschaften bei der Identifikation der Schwellenkonzepte
Rechnung zu tragen, wie dies bereits in pluralistischen Konzepten der Wirtschaftsdidak-
tik der Fall ist (Davies, 2001; Hedtke, 2002; Seeber, 2006). Auch bei der Identifikation
betriebswirtschaftlicher Schwellenkonzepte sind die unterschiedlichen Perspektiven
und Ansétze zu beriicksichtigen (z. B. Aff, 2004). Fiir eine Wirtschaftsdidaktik, die sich
durch inhaltliche wie auch methodische Vielfalt auszeichnet, ist eine differenzierte und
kritische Beriicksichtigung unterschiedlicher wirtschaftswissenschaftlicher Ansétze un-
abdingbar.
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5. Fachdidaktische Uberlegungen zur Integration
von Schwellenkonzepten und Reflexivitat in die Lehrer/-innenbildung

Eine auf diesen Pramissen aufbauende Auseinandersetzung mit Schwellenkonzepten
kann die Entwicklung der Lernenden hin zu miindigen Wirtschaftsbiirgern/-innen un-
terstiitzen. Schwellenkonzepte kdnnen einen integrativ-reflexiven Zugang zur dkonomi-
schen Gedanken- und Ideenwelt ermoglichen, sodass dem Pluralismus der Wirtschafts-
wissenschaft als Bezugsdisziplin Rechnung getragen werden und ein ganzheitliches
Verstehen erfolgen kann (Sender, 2017). Hierzu sind Inhalte nicht zu stark didaktisch zu
reduzieren, da derartige Vereinfachungen es Lernenden ermdglichen, weiterhin Laien-
vorstellungen zu nutzen, ohne sich mit der fiir den Lernprozess entscheidenden fachdi-
daktischen Unsicherheitsphase des sogenannten ,,liminal space* (Sender, 2017, S. 31)
auseinanderzusetzen.

Ausgangspunkt fiir die fachdidaktische Integration der Schwellenkonzepte in Leh-
rer/-innenbildung und Unterricht stellen die Prakonzepte der Lernenden dar (Weilleno,
20006), d.h. das vor dem Wirtschaftsunterricht vorherrschende Verstdndnis von wirt-
schaftlichen Konzepten oder Begriffen (dabei stellt nicht jedes Prakonzept ein Schwel-
lenkonzept dar). Unter dem Primat der reflexiven Wirtschaftsdidaktik werden die Ler-
nenden mit Schwellenkonzepten konfrontiert, was dazu fiihrt, dass sich ihre bisherigen
mentalen Modelle, d. h. ihre kognitiven Reprisentationen eines Gegenstands (Johnson-
Laird, 1983), (weiter-)entwickeln. Dabei wird davon ausgegangen, dass die mentalen
Modelle nicht gedéchtnisseitig fixiert sind, sondern in dem Moment konstruiert wer-
den, in dem sie fiir die Bewéltigung einer bestimmten Lebenssituation benodtigt werden
(Weileno, 2006). Weiterhin entstehen mentale Modelle nur, wenn die Situationen einen
Problemcharakter haben und Akkommodation, d.h. im Sinne des Konstruktivismus
eine Anpassung des Vorwissens, erfordern (Euler & Hahn, 2007).

Entsprechend lassen sich zwei fachdidaktische Prinzipien fiir die Anregung der Aus-
einandersetzung mit Schwellenkonzepten festhalten:

Um die Reflexion iiber das Prikonzept wie auch das Schwellenkonzept anzuregen,
sind die fachlichen Lerninhalte jeweils facettenreich aufzubereiten, indem beispiels-
weise das Schwellenkonzept aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet wird. In
diesem Zusammenhang konnen Ideen des mehrperspektiven Unterrichts (Hiller, 1975,
S. 469; Kaminski, 2017, S. 360) aufgegriffen werden.

Dariiber hinaus stellt eine problemorientierte Gestaltung des Unterrichts eine Vor-
aussetzung fiir die Entstehung mentaler Modelle und damit fiir die (kritische) Auseinan-
dersetzung mit Schwellenkonzepten dar. Mit der problemorientierten Didaktik wird im
Kontext des Wirtschaftsunterrichts Lernen so gestaltet, dass es sich auf ,,eine praxis-
bezogene und — aus Sicht des Lernenden — herausfordernde Problemstellung® (Euler &
Hahn, 2007, S. 116) bezieht.

Diese Sichtweise auf wirtschaftswissenschaftliche Fachinhalte kann im Sinne eines
didaktischen Doppeldeckers Einzug in die Lehrer/-innenbildung fiir das Fach Wirtschaft
halten. Erst wenn die Lehramtsstudierenden die Schwellenkonzepte durchdringen und
im Sinne der reflexiven Wirtschaftsdidaktik auch kritisch und multiperspektivisch be-
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leuchten konnen, haben sie ausreichende fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Professionalitét, um ihre zukiinftigen Schiiler/-innen darin zu unterstiitzen, Schwellen-
konzepte zu verstehen sowie eine kritisch-reflexive Haltung gegeniiber wirtschaftlichen
Problemstellungen einzunehmen.

6. Limitationen, Fazit und Ausblick

Ziel des Beitrags war es, den von Tafner (z.B. 2012, 2015, 2019) eingefiihrten An-
satz der reflexiven Wirtschaftspadagogik weiter zu konkretisieren und Implikationen
fiir die Lehrer/-innenbildung im Fach Wirtschaft, insbesondere an allgemeinbildenden
Schulen, abzuleiten. Hierflir wurde verdeutlicht, dass die reflexive Wirtschaftsdidak-
tik sich durch theoretischen und methodischen Pluralismus auszeichnet, welcher auch
bei Aufnahme der Schwellenkonzepte als Ansatzpunkt fiir eine konkrete Ausgestaltung
nicht aufgehoben werden darf. Somit tragt der Ansatz der reflexiven Wirtschaftsdidak-
tik zur Meta-Reflexivitdt in der Professionalisierung zukiinftiger (Wirtschafts-)Lehrper-
sonen bei.

Inwieweit ein solcher Anspruch in der praktischen Umsetzung der Aus- und Weiter-
bildung von Lehrpersonen eingeldst werden kann, wurde im Beitrag nicht erdrtert und
stellt eine grundlegende Limitation der Ausfithrungen dar. So bleibt beispielsweise mit
Blick auf vorliegende empirische Untersuchungen zum mangelnden Fachwissen von
zukiinftigen Lehrpersonen (z. B. Seifried & Wuttke, 2015; Schumann & Eberle, 2014)
offen, in welchem Mafle Lehramtsstudierende die notwendigen Fachkenntnisse fiir eine
tiefgehende Reflexion mitbringen. Uber die Fachkenntnisse hinaus ist auch fraglich,
inwieweit Lehramtsstudierende bereit und féhig sind, die notwendigen Reflexionspro-
zesse zu durchlaufen (z. B. Jenert, Brahm, Gommers & Wagner, i. V.). Um empirisch ge-
sicherte Aussagen treffen zu konnen, ist weitere Forschung notwendig. Dariiber hinaus
sind entsprechende didaktische Konzepte an den Hochschulen zu entwickeln und um-
zusetzen (und entsprechend zu evaluieren) (Naeve-Stof3, Jenert & Brahm, 2019).

Somit stellt sich iibergreifend die Frage, wie die fachwissenschaftliche und fachdi-
daktische Ausbildung der zukiinftigen Lehrpersonen auszugestalten ist, damit zukiinf-
tige Lehrpersonen eine reflexive Haltung sowohl in Bezug auf die Lehr-/Lerninhalte als
auch hinsichtlich der Bezugswissenschaft einnehmen und diese im Unterricht vermit-
teln konnen.

Mit dem Schwellenkonzeptansatz und dem problemorientierten Unterricht wurden
Ansitze aufgezeigt, wie Pluralismus und Kontroversitit im Sinne eines ganzheitlichen
Lernens und Verstehens genutzt werden kdnnen. Um eine kontinuierliche Integration
des dargestellten Ansatzes in den Wirtschaftsunterricht zu gewéhrleisten, bedarf es je-
doch eines Umdenkens, da die bisherige Planung von Unterricht stark inhaltlich gepragt
ist (Labudde & Moller, 2012). Dies steht zwar grundsétzlich der Beriicksichtigung der
Multiperspektivitdt und dem Konzept des problemorientierten Unterrichts nicht ent-
gegen, jedoch erfordert die reflexive Wirtschaftsdidaktik es, den Unterricht stirker an
den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler auszurichten. Eine Moglichkeit hierfiir
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bietet die didaktische Rekonstruktion, welche zunéichst die Vorstellungen der Lernen-
den erhebt und diese zum Ausgangspunkt von Unterrichtsplanung macht (Rudeloff &
Brahm, im Druck). Durch diese Diagnostik der Vorstellungen kann Unterricht gestal-
tet (und erprobt) werden, der sich an den Schiilerinnen und Schiilern orientiert und auf
einen ,conceptual change* abzielt.
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Abstract: The subject-related basis for teacher education in economics is complex since
itincludes interdisciplinary links in addition to economics as a plural discipline. This means
that it is necessary to enable future economics teachers to understand and reflect these
different economic approaches. Building upon Tafner’s idea of reflective business educa-
tion, this paper aims at further developing the pedagogical foundations of economic ed-
ucation for secondary schools. We therefore focus upon the following guiding question:
How do we need to design the content and pedagogical content facets of teacher educa-
tion such that future teachers develop a reflective attitude towards the teaching material
as well as the domain-specific foundation?

Keywords: Reflection, Economic Education, Threshold Concepts, Educational Theory,
Reflexivity
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