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Georg Tafner, Nicole Ackermann, Udo Hagedorn, Cornelia Wagner-Herrbach

Editorial

Seit den 2000er-Jahren beobachten wir wiederkehrend krisenhafte gesellschaftliche und
wirtschaftliche Ereignisse von globaler Reichweite. Diese Ereignisse zeigen uns augen-
scheinlich, dass die Idee selbstregulierender Markte zu hinterfragen ist. Das dokumentie-
ren nicht nur die volatilen Preise fiir Strom oder Gas, sondern vor allem auch die Notwen-
digkeit des stdndigen Einschreitens des Staates {iber die Rahmengebung hinaus.

Wir méchten mit dieser Publikation das Augenmerk auf humane Okonomie lenken —
aus dreierlei Griinden:

1. Wirtschaft ist in einem ganz bestimmten Sinne human, denn sie ist von Menschen ge-
macht. Wirtschaft und Wirtschaften sind kulturelle Phinomene und konnen daher auch
verandert werden. Damit kommen der Politik und dem Recht ganz wesentliche Funktio-
nen zu, wie Katharina Pistor in ihrem Buch ,,Der Code des Kapitals“* ausfiihrt. Es ist also
ganz wesentlich die Politik, welche die Wirtschaft gestaltet. Oder anders gesagt: Ohne
Staat gibt es keine Markte.

2. Mit dem Begriff ,human* verbinden wir eine bestimmte Wert- und Normvorstellung.
Es geht um ein Wirtschaften, das dem Wohl des Menschen als Individuum und auch als
soziales Wesen dient. Im Leitbild der Humboldt-Universitét zu Berlin wird in Bezug auf
Humanitét ausgefiihrt: , Trotz aller Riickschlige gibt es bis heute kein besseres Motiv,
wenn es um das Wachstum des Wissens und die Zukunft der Bildung geht.*?

3. Den Begriff ,Humane Okonomie“ haben wir von Julian Nida-Riimelin iibernommen. In
seinem Buch , Die Optimierungsfalle“ fasst er im letzten Kapitel seine Gedanken unter
dem Titel ,Humane Okonomie“ zusammen. Humane Okonomie bedeutet, die 6kono-
mische Rationalitit zu einer ,kohérentistische[n] Konzeption 6konomischer Rationali-
tat“ auszuweiten.® Damit ist eine Rationalitit beschrieben, die das Soziale, Ethische und
Politische in die wirtschaftliche Entscheidung integriert.

Die in diesem Themenband versammelten Beitridge entstanden auf Basis eines Calls fiir die
gleichnamige Tagung, die vom Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik der Humboldt-Univer-
sitdt zu Berlin in Kooperation mit der Arbeitsgemeinschaft Berufsbildungsforschungsnetz
(AG BFN) durchgefiihrt wurde. Ein grof3er Dank geht an das Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung, das uns finanziell und organisatorisch grof3artig unterstiitzt hat. Diese Tagung war

PisTOR, Katharina: Der Code des Kapitals. Wie das Recht Reichtum und Ungleichheit schafft. Berlin 2020.
HUMBOLDT-UNIVERSITAT zU BERLIN: Leitbild der Humboldt-Universitdt zu Berlin. URL: https://www.hu-ber-
lin.de/de/ueberblick/lhumboldt-universitaet-zu-berlin/leitbild (Stand 28.11.2023). Berlin 2002.

3 NiDA-RUMELIN, Julian: Die Optimierungsfalle. Philosophie einer humanen Okonomie. Miinchen 2015,
S. 108.
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sowohl ein Forum der AG BFN als auch die 5. Jahrestagung der Gesellschaft fiir sozio6ko-
nomische Bildung und Wissenschaft (GSOBW).

Durch die Vernetzung der AG BFN und der GSOBW wurde insbesondere versucht, die
Berufs- und Wirtschaftspddagogik mit ihren Forschungstraditionen und -paradigmen mit
der Forschung in der allgemeinen 6konomischen Bildung zusammenzubringen. Neben den
fachwissenschaftlichen Uberschneidungen sind es dariiber hinaus insbesondere die Berufs-
bildungstheorie mit ihrem subjektorientierten Zugang, die Handlungsorientierung und das
kritisch-emanzipatorische Paradigma, die Gemeinsamkeiten bzw. Familiendhnlichkeiten
zwischen diesen beiden Forschungsfeldern, die ein solches Vorgehen rechtfertigen. Inter-
disziplinaritat und Multiperspektivitét sind zwei Merkmale, welche die sozio6konomische
Bildung und Wissenschaft auszeichnen. Dies spiegeln auch die Beitrédge dieses Themen-
bands wider.

Die drei Keynotes der Tagung nahmen aus unterschiedlichen Perspektiven Bezug
zu den drei unterschiedlichen Dimensionen von ,human“: Die erste Keynote von Nicole
Naeve-Stol$ (Universitdat Koln), Hugo Kremer (Universitdat Paderborn) und Georg Tafner
(HU Berlin) mit dem Titel ,Humane Okonomie — wirtschaftspidagogische Perspektiven*
eroffnet eine berufs- und wirtschaftspddagogische Sicht und zeigt, dass sich im Sinne der
Berufsbildungstheorie der Dualismus von Ausbildung und Bildung aufheben ldsst und be-
rufliche Bildung zu einer sozio6konomischen Bildung werden kann. Diese Keynote ist in
der Publikation abgedruckt.

Die zweite Keynote von Julian Nida-Riimelin (LMU Miinchen) beschéftigte sich mit
Okonomie und Ethik, und die dritte Keynote von Giilay Caglar (FU Berlin) drehte sich um
,Ethics of Care“ in der Feministischen Okonomie. Diese beiden Keynotes wurden nicht pu-
bliziert.

Die wissenschaftlichen Beitrdge in diesem Themenband sind in fiinf Cluster zusam-
mengefasst: Im ersten Cluster wird die sozio6konomische Perspektive auf die Hochschul-
lehre und Hochschuldidaktik und im zweiten Cluster auf die Sekundarstufe II gelenkt. Im
dritten Cluster finden sich Beitrage zur digitalen Arbeitswelt und im vierten zur arbeitsori-
entierten Grundbildung und Pflege. Im fiinften Cluster werden interdisziplindre Zugénge
zur Okonomik behandelt. Im sechsten Cluster versammeln sich Beitrége aus der Praxis und
zur Diskussion.

1 Hochschullehre und Hochschuldidaktik

Georg Tafner (HU Berlin), Harald Hantke (Universitit Liineburg/Universitdt Graz), Ma-
reike Heiss (HU Berlin), Paul Kiefer (Universitit Graz), Katrin Loewer (HU Berlin) und Jo-
hannes Ottliczky (HU Berlin) fassen in ihrem Beitrag ,,Nichts ist wichtiger als Geld.* Vor-
stellungen zur realen und humanen Okonomie“ die Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern, Studierenden, Lehrkraften und Verantwortungstragenden in der Wirtschaft zur
realen Okonomie und zu einer humanen Okonomie zusammen. Der Beitrag entstand aus
einer umfangreichen qualitativen Studie, die im Rahmen von Hochschullehrveranstal-
tungen im Sinne des Forschenden Lernens erstellt wurde. Die Autorinnen und Autoren
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sprechen sich auf Basis ihrer Ergebnisse fiir Subjektorientierung, Multipluralismus und
Multidisziplinaritét in der (hoch)schulischen Lehre aus. In diesem Beitrag wurden zwei
Einreichungen zusammengefasst.

Johannes Hirata (Hochschule Osnabriick) und Christoph Schank (Universitat Vechta)
erfassen in ihrem Beitrag ,,Zum Wohle der Wirtschaft: Wann geht es ,der Wirtschaft’ gut
oder schlecht? Eine explorative Befragung von Studierenden® mithilfe einer explorativen
Studie die Vorstellungen von Bachelorstudierenden aus unterschiedlichen Studiengéngen
zu den Zielen wirtschaftlichen Handelns sowie den Auswirkungen von wirtschaftspoliti-
schen Instrumenten.

Robert Hantsch (Universitat Rostock) stellt in seinem Beitrag ,,Transformative Wirt-
schaftspaddagogik: Soziookonomische Bildung in der universitdren Hochschullehre“ die
Entwicklung und Umsetzung einer prototypischen soziotkonomischen Lehrveranstaltung
nach dem Design-Based-Research-Ansatz vor. Des Weiteren untersucht er mittels qualitati-
ver Inhaltsanalyse 6konomische Grundannahmen in studentischen Essays aus dieser Lehr-
veranstaltung.

2 Sekundarstufe I

Die Gestaltung einer humanen Arbeitswelt inmitten einer VUKA-Welt — volatil, unsicher,
komplex und ambivalent — steht im Mittelpunkt der Arbeit von Christiane Thole (ehemals
Universitdt Hamburg) mit dem Titel ,,Vom Klassenkampf zum Win-Win-Prinzip“. Sie zeigt,
dass der urspriingliche Interessenkonflikt zwischen Arbeitnehmer und Arbeitgeber zuneh-
mend als Identitatskonflikt in die Beschaftigten hineinverlegt wird und dass die Férderung
der Identitdtsentwicklung im Rahmen der beruflichen Bildung zum Vorteil beider Seiten
werden kann.

Dominik Bartsch (Bergische Universitdt Wuppertal) und Carina Volk-Schor (Hoch-
schule Neu-Ulm) zeigen in ihrem Beitrag ,,Zwischen individueller Profitorientierung und
gesellschaftlicher Verantwortung: Youth Entrepreneurship Education im Kontext humaner
Okonomie*, dass eine Youth Entrepreneurship Education Potenzial besitzt, die entgegen-
stehenden Dimensionen von Okonomie und Okologie zukiinftig besser iibereinbringen zu
kénnen und Okonomie, Okologie und Soziales gemeinsam zu denken. Dabei gilt es, die mit
der Humanen Okonomie verbundenen Charakteristika durch eine aufgeklirte unterneh-
merische Bildung systematisch-intentional zu fordern und Youth Entrepreneurship Educa-
tion nicht lediglich als zugehorige Qualifikation zu verstehen.

Mit dem Beitrag ,Lebendiges Lernen als Wegweiser zu einer humanen Okonomie und
nachhaltigen Entwicklung* stellt Anna-Franziska Kahler (Universitdt Hamburg) ein aus der
aktuellen Modellversuchsforschung entwickeltes padagogisch-didaktisches Konzept zur
Umsetzung der Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung vor, das auf Basis der humanis-
tischen Psychologie von Ruth Cohn entwickelt wurde.

Claudio Sidler (Universitat St. Gallen) arbeitet in seinem Beitrag ,,,Wirtschaftsethik in
meinem Unterricht?‘ — Erstellung einer Typologie fiir subjektive wirtschaftsethische Ver-
standnisse von Wirtschaftslehrpersonen“ aus den vorherrschenden Uberzeugungen von
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Lehrpersonen eine , Typologie wirtschaftsethischer Standpunkte“ heraus, die hinsichtlich
des didaktischen Handelns im Wirtschaftsunterricht ausgelegt werden kann. Der Autor pla-
diert fiir einen werteerklarenden Wirtschaftsunterricht, der mehrperspektivische Zugénge
zur Lebenswelt erméglicht, ggf. sogar einfordert.

3 Digitale Arbeitswelt

Franziska Wittau (Universitét Bielefeld) entwickelt in ihrem Beitrag mit dem Titel ,,Digital
Entrepreneurship Education im digitalen Kapitalismus — Sozio6konomische Perspektiven
auf Schiilerfirmen in der digitalen Transformation der Wirtschaft“ einen reflexiven Zugang
zur Transformation, indem die eher instrumentellen Ziele einer Digital Entrepreneurship
Education um kritisch-reflexive Elemente ergdnzt werden. Dies erdffnet die Zukunftsge-
staltung von zunehmend digital gepragten Lebens- und Arbeitswelten.

Karen Schwien, Tim Neu und Tobias Schlémer (Helmut-Schmidt-Universitdt Hamburg)
widmen sich in ihrem Beitrag , Lernen und Wissen in der Plattformékonomie zwischen 6ko-
nomischer Rationalitdt und personlicher Autonomie“ dem Crowdwork auf digitalen Platt-
formen. Sie untersuchen mittels narrativer Interviews Kompetenzfacetten, Arbeitsprakti-
ken, Freiheitsgrade und Lerngelegenheiten von Crowdworkern und Crowdworkerinnen.

L Arbeitsorientierte Grundbildung und Pflege

Stefanie Richter (Humboldt-Universitét zu Berlin) stellt in ihrem Beitrag ,,Geringe Literali-
tét in der beruflichen Bildung — Herausforderung oder Argument fiir eine soziookonomi-
sche Bildung?“ Befunde zu den Lesekompetenzen, dem lesebezogenen Selbstkonzept und
der Bildungsaspiration von Lernenden in der beruflichen Bildung vor. Vor diesem Hinter-
grund untersucht die Autorin, inwieweit gerade sozio6konomisch orientierte Didaktik Po-
tenziale bzw. zuséatzliche Lernanlésse bietet, um Lernenden mit geringen Grundbildungs-
kenntnissen im Bereich Lesekompetenz zusitzliche Lerngelegenheiten anzubieten.

Steffi Badel, Antonia Burkhardt, Lydia Gose (Technische Hochschule Wildau), Annika
Lobsin, Regina Ryssel und Jana Zichel-Wessalowski (Humboldt-Universitét zu Berlin) wol-
len in ihrem Beitrag , Personalgewinnung und -bindung in der Pflege. Einladung zur Quali-
fizierung von Menschen mit Grundbildungsbedarf“ den Diskurs zu Rahmenbedingungen
und Perspektiven arbeitsorientierter Grundbildung in der Pflege weiter erhellen und die
vor etwa zwei Jahrzehnten begonnene Professionalisierung in der Pflegedidaktik forcieren.

Mit dem Beitrag ,Entwicklung eines Didaktik-Handbuchs fiir arbeitsplatzorientierte
Grundbildung in der Pflege(-hilfe) — Eine Literaturanalyse unter Beriicksichtigung sozio-
okonomischer Zugédnge® stellt Aneli Hiittner (Humboldt-Universitat zu Berlin) anhand
einer Literaturanalyse spezifische didaktische Zugénge vor, die im Rahmen einer arbeits-
platzorientierten Grundbildung in der Pflege(-hilfe) von Bedeutung sein kénnen, und fo-
kussiert dabei insbesondere die sozio6konomischen Didaktiken.
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5 Interdisziplinidre Zugdnge zur Okonomik

Nicole Ackermann und Monika Albrecht (Padagogische Hochschule Ziirich) zeichnen in
ihrem Beitrag ,Nachhaltigkeit als normatives und regulatives Leitbild fiir eine humane
Okonomie*“ die Rezeption des Nachhaltigkeitsdiskurses in deutschsprachigen wirtschafts-
wissenschaftlichen Lehrbiichern im Sinne eines Literaturiiberblicks nach. Sie untersuchen
Nachhaltigkeit im Spannungsfeld zwischen Wirtschaft, Okologie und Sozialem und skiz-
zieren Implikationen fiir eine humane Okonomie.

Thomas Hermann (Hochschule der Wirtschaft fiir Management, Mannheim) stellt
in seinem Beitrag ,,Behavioural Economics und Humanistic Economics. Eine dialogische
Perspektive“ die Verhaltensékonomik der Humanistischen Okonomik auf Basis der Dialo-
gischen Theorie Peter Zimas gegeniiber. Er zeigt, dass Verhaltensokonomik die Tradition
des deskriptiven Humanismus mit ihrer Betonung der menschlichen Verhaltensweise der
Reziprozitét bereichern konnte.

Diedrich Lange (freier Autor) geht in seinem Beitrag ,,Der Gegenwettbewerb Gemein-
sinn“ der Rolle des Gemeinsinns fiir die soziookonomische Bildung im Auftrag einer huma-
nen Okonomie nach. Er stellt eine kritische Governance vor, die in neuer Form zu einem
Gegenwettbewerb genutzt werden kann, der dem homo oeconomicus gilt.

Silvia Mazzini (Institute for Advanced Studies in the Visual Arts) stellt in ihrem Beitrag
For a Posthuman, Eco-logical Economy. A genealogical De- and Reconstruction” die Idee
einer Humanen Okonomie jener einer posthumanen, dkologischen Okonomie gegeniiber.
Eine Posthumane Economy begreift sie als ein ,laboratory of alternative ways of thinking
and acting®, das helfen soll, neue Wege des Denkens und Handelns zur Losung der Fragen
von Okologie und Nachhaltigkeit zu finden.

6 Praxis und Diskussion

Christian Riel (Hochschule fiir den 6ffentlichen Dienst in Bayern) erlautert in seinem Bei-
trag ,Subjektorientierung als Entfaltung von Subjektivitat hin zu Intersubjektivitat — me-
thodische Gestaltungsideen im Rahmen vielfaltsbewusster Lehre. Exemplarische Beziige
zur Verwaltungshochschule Hof“ die erwédgungsorientierte Pyramidendiskussion als exem-
plarische hochschuldidaktische Methode fiir sozio6konomische Bildung. Er begriindet die
spezifische Subjektorientierung dieser Methode, ndmlich die Entfaltung von Subjektivitat
hin zu Intersubjektivitat.

Birgit Happel (Geldbiografien®) geht mit ihrem Beitrag ,Humane Okonomie im Licht
der 6konomischen Situation von Frauen - ein Beitrag aus der Bildungs- und Beratungs-
praxis“ der Frage nach, ob eine Okonomie human sein kann, die einen ihrer wichtigsten
Wirtschaftsfaktoren, die unbezahlte Arbeit, aus den Berechnungen des Bruttoinlandspro-
dukts ausklammert und die Folgekosten von Care-Arbeit zulasten von Fiirsorgeleistenden
individualisiert. Die Autorin spricht sich fiir ein Einbeziehen von unbezahlter Arbeit in die
volkswirtschaftliche Gesamtrechnung aus.
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Enrico Schobel (Institut der Wirtschaft Thiiringens GmbH) arbeitet in dem Beitrag ,,Un-
ternehmerische Sorgfaltspflichten zur Vermeidung von Menschenrechtsverletzungen in
Lieferketten: eine Thiiringer Momentaufnahme* die Sicherung der Menschenrechts- und
Umweltstandards in Lieferketten auf Grundlage von Unternehmensbefragungen im Sinne
einer transformativen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung heraus.

Fabian Ludolph (Universitat Paderborn) stellt in seinem Diskussionsbeitrag ,,Soziotko-
nomische Bildung fiir eine humane Okonomie — gemeinschaftsorientiertes Wirtschaften
als komplementire Transformationsperspektive zur Griinen Okonomie und Bezugspunkt
beruflicher Bildung“ zwei Strategien zur Nachhaltigkeitstransformation der Wirtschaft vor.
Dies ist die ,,Griine Okonomik* einerseits, der er vor allem die ,unreflektierte Fortschrei-
bung marktkapitalistischer Grundlogiken“ zuschreibt. Dies ist andererseits der partizipa-
tive Ansatz des ,,gemeinschaftsorientierten Wirtschaftens®, in dem durch die Entwicklung
ethisch motivierter Unternehmensmodelle, z. B. Produktivgenossenschaften, fairer Handel
vorangetrieben wird.

Franz Kaiser (Universitat Rostock) diskutiert in seinem Beitrag ,Berufliche Bildung
als Ermachtigung zum Widerstand durch sinnvolle Verbundenheit” Zielkategorien der be-
ruflichen Bildung. Er stellt zunéchst die Konzepte Employability und Beruf gegeniiber und
pladiert schliel3lich fiir den Beruf als eine sinngebende Verbundenheit mit Gemeinschaft,
Natur und Selbst.

Abschlieend bedanken wir uns bei allen, die bei der Erstellung dieser Publikation mit-
geholfen haben. Unser besonderer Dank geht an die Autorinnen und Autoren sowie an die
Gutachter/-innen. Wir danken Frau Mag. Maria Ankowitsch fiir das Lektorat der deutsch-
sprachigen Beitrage und Herrn Meredith Dale fiir das Lektorat des englischsprachigen Bei-
trages. Frau Juliane Smolka und Herrn Johannes Ottliczky gilt unser Dank fiir die organisa-
torische Unterstiitzung im gesamten Publikationsprozess.

Wir wiinschen allen Leserinnen und Lesern neue Erkenntnisse durch die Beitrage in diesem
Themenband!
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Keynote: Humane Okonomie -
wirtschaftspadagogische Perspektiven

In der Berufsbildung spielt die Akzentuierung von verantwortungsvoll handelnden Subjekten eine
wichtige Rolle. Ein solcher Bildungsanspruch geht iiber eine reine Bewaltigung beruflicher Situ-
ationen im Sinne betriebsspezifischer Ziele und Arbeitsprozesse deutlich hinaus, denn das in die
Gesellschaft eingebundene Subjekt trdgt in seinem Handeln Verantwortung fiir sich, andere und
die Umwelt. Ein wirtschaftsberuflicher Unterricht, der einen alleinigen Fokus auf Effizienzorientie-
rung im Sinne von Eigennutzmaximierung legt, greift angesichts dieses Anspruchs didaktisch-pa-
dagogisch zu kurz. Vielmehr miissen weitere Dimensionen beriicksichtigt werden, beispielsweise
eine soziale, ethische und 6kologische Dimension. Ein (wirtschaftsberuflicher) Unterricht, der sich
an diesem Anspruch orientiert, miisste das Subjekt und seine Eingebundenheit in die Umwelt
ins Zentrum aller curricularen Planungsprozesse und didaktischen Uberlegungen stellen. Um die
zukiinftigen Lehrpersonen fiir derartige Entwicklungsarbeiten an wirtschaftsberuflichen Curricula
und Unterricht zu professionalisieren, ware insbesondere die fachwissenschaftliche Qualifizierung
einer grundlegenden Revision zu unterziehen.

1 Einfiihrung

Fragestellungen einer Humanen Okonomie im Kontext eines wirtschaftsberuflichen Unter-
richts konnen aus unterschiedlichen Perspektiven diskutiert werden. In diesem Beitrag er-
folgt die Auseinandersetzung aus drei unterschiedlichen Perspektiven: Erstens wird unter
Bezugnahme auf zugrunde liegende wirtschaftspadagogische Handlungsfelder eine Anné-
herung an eine Humane Okonomie vorgenommen. Zweitens werden exemplarisch an der
dualen Ausbildung die Herausforderungen des Okonomischen und die Bedeutung des Hu-
manen in der beruflichen Bildung diskutiert. Und drittens wird der Frage nachgegangen,
welcher fachwissenschaftlichen Qualifizierung zukiinftige Lehrpersonen bediirfen.

In der Berufsbildung mangelt es seit jeher nicht an ambitionierten Zielformulierungen,
mit denen der Anspruch formuliert wird, dass die Subjekte verantwortungsvolle Gestal-
ter/-innen ihrer (zukiinftigen) Entwicklung sein sollen. Dabei sollen sie nicht nur Verant-
wortung fiir sich selbst iibernehmen, sondern auch fiir die Entwicklungen in der Berufs-
und Arbeitswelt sowie in der Gesellschaft (vgl. z. B. KutscHA 2019; Riitzel 2016; TRaAMM
1996). Es wird immer wieder betont, dass die Chancen fiir eine individuelle und auch so-
ziale Lebensgestaltung ausgeprégt vorhanden seien. Es stellen sich jedoch die Fragen, wo,
wodurch und wie Menschen darin begleitet und unterstiitzt werden kénnen, Verantwortung
zu libernehmen, um in diesem Zuge auch ihr normatives Leitbild zu kldren (Wofiir méchte
ich Verantwortung iibernehmen? Wofiir und fiir wen mochte ich mich engagieren etc.?).
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Der Anspruch geht so {iber eine effiziente Bewéltigung beruflicher Situationen deutlich
hinaus. Vielmehr gilt es, eine aktive Mit-Gestaltung 6konomisch geprégter Lebens- und
Arbeitssituationen in den Blick zu nehmen.

Wirtschaftspadagoginnen und Wirtschaftspddagogen sind hier aufgefordert, Hand-
lungsperspektiven und -moglichkeiten zu eréffnen und Menschen in ihrer Entwicklung
zu begleiten und zu unterstiitzen. Wirtschaftswissenschaftliche Theorien sind notwendig,
aber nicht hinreichend zur Gestaltung wirtschaftspiddagogischer Handlungsfelder. Die Er-
offnung unterschiedlicher Handlungsperspektiven und die Entwicklungsférderung erstre-
cken sich weit iiber die Vermittlung wirtschaftswissenschaftlicher Theorien, Fahigkeiten
und Fertigkeiten. Sie verlangen die Aufdeckung mitgefiihrter Verstindnisse und Hand-
lungslogiken. Bildungsarbeit in den berufsbildenden Schulen erfordert die Entwicklung be-
ruflicher und allgemein 6konomischer Kompetenzen und den Riickgriff auf berufsformiges
Wissen. Fachwissenschaftliches Wissen bedarf dazu einer Transformation und ist vor dem
Hintergrund beruflicher Handlungsfelder zu interpretieren. Wirtschaftswissenschaftliche
Theorien sind also dahingehend zu priifen, wie sie dem Anspruch einer verantwortbaren
Gestaltung und Entwicklung der beruflichen und nicht beruflichen Lebenswelt gentigen.
Humane Okonomie setzt hier an und arbeitet Ansatzpunkte aus, die den Menschen in den
Mittelpunkt stellen und entsprechende Handlungsperspektiven anbieten. Der Beitrag fo-
kussiert diese Aspekte aus drei Perspektiven. Insgesamt mochten wir {iber den Beitrag die
komplexen Herausforderungen im Diskurs um das Humane in Okonomie und Wirtschafts-
wissenschaft, kaufmannischer beruflicher Bildung und der Ausbildung und Professionali-
sierung von Wirtschaftspadagoginnen und Wirtschaftspadagogen aufzeigen.

2 Humane Okonomie - Annidherung und Kritik

Nach einer Definition von Humaner Okonomie (2.1) wird das eingebettete Subjekt als in-
dividuelles und soziales Wesen beschrieben (2.2), das als materielles und geistiges Wesen
produktiv sein mochte (2.3) und dabei mit Fragen der Moral und des Sinns konfrontiert
ist (2.4). Davon ausgehend wird eine einseitige Interpretation des 6konomischen Main-
streams kritisiert und eine soziookonomische Perspektive eroffnet (2.4).
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2.1 Definition Humane Okonomie

Etwas vereinfacht kann human auf dreierlei Art interpretiert werden (siehe Abb. 1).

Abbildung 1: Bedeutungsmdoglichkeiten von human

Human

Bedeutungs-
moglichkeiten

Im Sinne eines Die Wirde des
Totalitatsorientiert bestimmten Kultur- Menschen achtend
(menschlich) verstandnisses (der Humanitat
(humanistisch) verpflichtet)

Quelle: eigene Darstellung

Erstens kann das Wort human totalitédtsorientiert aufgefasst werden. Es umschreibt alles,
was nicht Natur ist, sondern als Kultur vom Menschen geschaffen wurde. In diesem Sin-
ne umfasst Kultur die ,Totalitdt des menschlichen Hervorbringens“ (BERGER 1973, S. 7).
Totalitdtsorientiert gewendet, ist Wirtschaft immer human, weil sie vom Menschen ge-
macht wird. Wirtschaften ist also menschlich. Als kulturelles Phdnomen kann sie verdndert
werden. Die aktuellen Ereignisse (Covid und Ukraine-Krieg) sollten uns zeigen, dass die
Wirtschaft die Aufgabe hat, den Menschen zu versorgen, und wie herausfordernd dies sein
kann. Ebenso wird ersichtlich, dass die Idee selbstregulierender Markte zu hinterfragen
ist. Das dokumentieren nicht nur die Preise fiir Strom oder Gas, sondern vor allem die Not-
wendigkeit des stindigen Einschreitens des Staates. Méarkte entstehen durch Politik, indem
Recht geschaffen wird. Auf den Markten darf das getan werden, was das Recht den Akteu-
ren zuschreibt. Der Code des Kapitals ist das Recht, wie Katharina Pistor (2020) in ihrem
Buch schreibt. Es muss immer geklért werden, wer, was, wann, wo und wie verkaufen und
kaufen darf. Es ist also wesentlich die Politik, welche die Wirtschaft gestaltet. Oder an-
ders gesagt: Ohne Politik gibt es weder Staat noch Mérkte. Das gilt es auch an Schulen und
Hochschulen zu beriicksichtigen.

Zweitens konnte human im Sinne eines bestimmten Kulturverstindnisses, ndmlich
humanistisch, interpretiert werden. Gerade fiir die Entstehung und Entwicklung der Wirt-
schaftspddagogik spielt die Auseinandersetzung mit dem Neuhumanismus eine wesentli-
che Rolle (vgl. TAFNER 20154, S. 75ff.). Auf dieses Kulturverstandnis wird hier nicht weiter
eingegangen.’

Drittens ist human im Sinne von Humanitét zu verstehen, also die Wiirde des Men-
schen achtend. Im Leitbild der Humboldt-Universitét zu Berlin wird in Bezug auf Humani-

1 Einen Uberblick iiber die Entwicklung und Formen des Humanismus gibt Aloni (2006). Zu der Herausfor-
derung des Neuhumanismus fiir die Entstehung der Berufsbildungstheorie und der Wirtschaftspddagogik
siehe z. B. TAFNER 2015a, S. 75ff.
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tat ausgefiihrt: , Trotz aller Riickschlédge gibt es bis heute kein besseres Motiv, wenn es um
das Wachstum des Wissens und die Zukunft der Bildung geht“ (HuMBOLDT-UNIVERSITAT
ZU BERLIN 2002). Es geht also um eine ,lebensdienliche Wirtschaft* (ULricH 2008) fiir das
Wohl des Menschen als individuelles und soziales Wesen und damit eine Abwégung von
O0konomisch Machbarem und ethisch Vertretbarem. Die Wirtschaft dient dem Menschen,
nicht umgekehrt. Auch darauf sollten Bildungseinrichtungen abzielen. Curricular bedeutet
dies, bei einer Subjektorientierung anzusetzen, die nicht dem methodischen Individualis-
mus neoklassischer Zugénge folgt, sondern vom in Natur und Kultur und Gesellschaft ein-
gebetteten Subjekt ausgeht. Da der Mensch nicht nur Individuum, sondern auch soziales
Wesen ist, werden Moral und Sinnstiftung ebenso zu Zielen wirtschaftlichen Handelns. Da-
mit er6ffnen sich, wie nachfolgend gezeigt wird, weitere Dimensionen und Ziele.

2.2 Das eingebettete Subjekt als individuelles und soziales Wesen

Die Miindigkeit des in Kultur, Natur und Gesellschaft eingebetteten Subjekts ist Ausgangs-
und Zielpunkt einer bildungstheoretisch fundierten Padagogik und Didaktik. Das Subjekt
ist individuelles und untrennbar gleichzeitig soziales Wesen (vgl. KLarkr 1996, S. 276;
NELL-BREUNING 1985, S. 39). Klafki (1996) spricht davon, dass ein miindiger Mensch auto-
nomie-, solidaritats- und partizipationsfahig ist. Autonomiefahigkeit nimmt Bezug auf das
individuelle Wesen und Solidaritatsfahigkeit auf das soziale Wesen. Partizipationsfahigkeit
ergibt sich daraus, dass der Mensch eben ungetrennt beides ist — individuelles und soziales
Wesen. Wiirde nur die Autonomieféhigkeit das Ziel sein, bestiinde die Gefahr, den Egois-
mus zu forcieren, Solidaritatsfahigkeit allein wiederum wiirde Gruppenzwang und -horig-
keit fordern. Zur Erreichung des Ziels der Miindigkeit ist die Féorderung von Kommunikati-
ons-, Kritik- und Urteilsfahigkeit notwendig.

2.3 Das produktive Subjekt als geistiges und materielles Wesen

Das Subjekt ist gleichermallen materielles wie geistiges Wesen. Als geistiges Wesen be-
dient es sich seines Bewusstseins, das es wiederum als Individuum auszeichnet, weil das
Bewusstsein nur dem Subjekt selbst zugéngig ist. Der Mensch ist aber auch materielles We-
sen. Ohne sein biologisches System, das sein Leben tiberhaupt erméglicht, gibt es weder
das Bewusstsein noch Gedanken. Ohne Gedanken gébe es keine Kommunikation, ohne die-
se keine Gesellschaft. Das Materielle ist also auch Voraussetzung fiir das geistige und das
soziale Wesen, welches durch Kommunikation ermoglicht wird.

Als materielles Wesen muss sich der Mensch mit Mitteln versorgen, um (gut) leben
zu konnen. Mit Mitteln kann er sich zu einem kleineren Teil selbst versorgen, zu einem
grofleren Teil muss er sich bei anderen damit versorgen. Im Kern ist Wirtschaften genau
dies: die Entscheidung dariiber, ob und mit welchen Mitteln sich der Mensch versorgt, mit
dem Ziel, sein Dasein zu ermoglichen und sich selbst zu verwirklichen (vgl. NELL-BREUNING
1985, S. 151ff.). Wirtschaft ist das System, das diese Mittel bereitstellt. Wie der Mensch
diese Wahlentscheidung vornimmt, ist offen. Die Entscheidung kann zweckrational, wert-
rational, emotional oder traditionell erfolgen (vgl. WEBER 1984, S. 40ff.) oder sich als ein
unbewusstes Tun vollziehen. Die vorherrschende 6konomische Lehre — es wird auch vom
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Mainstream bzw. der Orthodoxie im Gegensatz zum Sidestream und der Heterodoxie gespro-
chen, obwohl sowohl Mainstream als auch Sidestream ausdifferenziert sind (vgl. BECKER
u. a. 2009; BECKENBACH/DASKALAKIS/HOFMANN 2016) — zeichnet sich aus durch eine ,holy
trinity — rationality, selfishness, and equilibrium® (CoLANDER/HoOLT/ROsSER 2004, S. 485).
Thr Merkmal ist also eine auf Eigennutzorientierung zielende Zweckrationalitét, verbunden
mit der Vorstellung von Gleichgewichten auf Mérkten. Dieser Mainstream beherrscht den
offentlichen Diskurs, die Lehre und die Lehrbiicher (vgl. SCHWEITZER-KRAH/ENGARTNER
2019; TrReEECK/URBAN 2016). So wird z. B. im Lexikon der 6konomischen Bildung, ohne
zwischen Lebenswelt und Wissenschaft zu unterscheiden, eine dem Mainstream folgende
Definition gegeben: Wirtschaft ist

,das Bestreben der Wirtschaftssubjekte, die ihnen zur Verfligung stehenden
Mittel [...] so zu verwenden, dass sie ihnen (1) als Konsumenten den hochsten
Nutzen (Nutzenmaximierung) und (2) als Unternehmer den héchsten Gewinn
(Gewinnmaximierung) bringen. Wirtschaften folgt dem aus dem Vernunftprin-
zip abgeleiteten 6konomischen Prinzip“ (May 2012, S. 667).

Als einziger Handlungstyp wird Zweckrationalitit zu einem zweckrationalen Vorteilsden-
ken komplexitédtsreduziert. Es geht dabei nicht um den Gegenstandsbereich des Wirtschaf-
tens bzw. das Phdanomen selbst, sondern um eine erkenntnistheoretische As-if-Annahme
neoklassischer Theorien und Modelle, um die vielféltigen Verhaltens- und Handlungsty-
pen modellhaft in den Griff zu bekommen (vgl. ULricH 2005). Dieses Vorgehen sagt aber
nichts iiber das Phdnomen des Wirtschaftens an und fiir sich aus (vgl. NELL-BREUNING
1985, S. 152). Es zeichnet eine solche wirtschaftswissenschaftliche Theoriebildung aus,
,dass Methoden von den Inhalten getrennt“ werden und Denkmodelle entstehen (BRoD-
BECK 2013, S. 5). Gerade das Darstellen eines solchen Vorgehens wire eine grundlegende
Aufgabe 6konomischer Bildung und miisste im Lexikon ausgefiihrt werden.

,Die Bewusstmachung und Vermeidung der hier lauernden Gefahren einer 6ko-
nomistischen Ubersteigerung der 6konomischen Rationalititsperspektive zu
einer Weltanschauung macht m. E. das unverzichtbare wirtschaftsethische Mini-
malmoment einer zeitgeméRen 6konomischen Bildung fiir miindige Wirtschafts-
biirger aus“ (ULricH 2005, S. 7).

Aus sozialer, ethischer und padagogischer Perspektive wird es problematisch, wenn diese
modellhafte As-if-Annahme eigennutzorientierten Handelns zur Handlungsempfehlung
wird, sie also vom erkldrenden Denkmodell zur moralischen Richtschnur wird, wie dies in
der 6konomischen Ethik nach Karl Homann der Fall ist (siehe kritisch dazu: TAFNER 2020).
Und genau diese Ethik ist die einzige, die im Lexikon der 6konomischen Bildung zu finden
ist.

Wirtschaften ist also Versorgen und hat eine materielle und geistige Dimension. Wirt-
schaften ist in
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,hohem Grade Leistung [...] des Geistes. Gerade ihre Vernachlassigung bei der
sittlichen Wertschatzung hat zu der extremen Einseitigkeit der Weltanschauung
gefiihrt, die sich als ,6konomischer Materialismus‘ [Hervorhebung im Original]
bezeichnet. Die moderne Wirtschaft selbst ist in hochstem Maf3e ein Produkt des
Geistes. Humanisierung der Arbeit ist in unserer Zeit eine vordringliche padago-
gische Aufgabe“ (SPRANGER 1959, S. 136f.).

Arbeit — in Freizeit und im Beruf - ist ein Teil des Menschseins. ,,Die positive Freiheit be-
steht im spontanen [lat. aus freien Stiicken] Tatigsein (activity) der gesamten, integrierten
Personlichkeit (FRomM 2020a, S. 187). In seinem sozialen Eingebundensein im aktiven
Denken und im aktiven Tun (Produktivitdt) sucht der Mensch nach Selbstverwirklichung
und arbeitet produktiv in ,,seiner tdglichen Arbeit und in seinen Beziehungen zu anderen”
(FroMmM 20204, S. 197). Das individuelle und soziale sowie geistige und materielle Lebe-
wesen ist fahig zu produzieren und mdchte produktiv sein, sich im Leben aktiv einbringen
(vgl. FromMm 2020D, S. 239). Als materielles Wesen muss das Subjekt produzieren, um iiber-
haupt {iberleben zu kénnen und sein Dasein zu gestalten. ,,Der Mensch kann zwar dank
seiner Produktivitat materielle Dinge, Kunstwerke und Gedankensysteme erzeugen, aber
der wichtigste Gegenstand der Produktivitit ist der Mensch selbst“ (ebd., S. 107). Will der
Mensch seine emotionalen und intellektuellen Moglichkeiten ausschopfen und sich in die
Welt einbringen, so muss er produktiv sein. Deci und Ryan (1993) beschreiben in ihrer
Selbstbestimmungstheorie, dass der Mensch autonom und eingebunden — auch hier ist das
individuelle und soziale Wesen zu erkennen — sowie kompetent sein mochte. Er will etwas
wissen, etwas konnen — er mochte produktiv sein. Diese Produktivitat, die hier angespro-
chen wird, ist eine aus der humanistischen Psychologie begriindete und nicht mit Produk-
tivitdt im Sinne von Effizienz zu verwechseln (vgl. TAFNER 2023) — ein wesentlicher Punkt,
der unten wieder aufgegriffen wird.

2.4 Das Subjekt konfrontiert mit Moral und Sinn

Das in die Natur, Kultur und Gesellschaft eingebettete Subjekt erlebt, dass es nicht allein auf
dieser Welt ist: ,, To exist in and with the world thus always raises the question of the relation-
ship between my existence and the existence of the world. [...] The challenge, therefore, is to
exist in the world without considering oneself as the center, origin, or ground of the world“
(BiesTa 2017, S. 8). Das eingebettete, miindige Subjekt iibernimmt Verantwortung, die sich
grundsatzlich definieren lésst ,,als das Einstehen eines Akteurs fiir die Folgen seiner Hand-
lungen in Relation zu einer geltenden Norm“ (HeipBRINK 2017, S. 5). Das Subjekt iiber-
nimmt Verantwortung sich selbst (Strebensethik), den anderen Subjekten (Moralphiloso-
phie und soziale Nachhaltigkeit) und der Umwelt gegeniiber (6kologische Nachhaltigkeit).
Die Norm kann eine rechtliche, moralische oder kulturell-kognitive sein. Kulturell-kogni-
tive Institutionen sind Selbstverstdndlichkeiten, die als Erwartungen und Erwartungs-Er-
wartungen eine besonders starke Wirkung entfalten, weil sie als Regeln meist gar nicht
wahrgenommen werden und dennoch unser Handeln strukturieren (vgl. Scort 2001). Ver-
antwortung ,beruht darauf, dass Akteure iiber einen Grundbestand an ethischen Werten,
sozialen Einstellungen und politischen Orientierungen verfiigen, die sie in die Lage ver-
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setzen, eigenstdndige Urheber ihrer Handlungen zu sein und sich mit ihren Konsequenzen
auseinanderzusetzen“ (HEIDBRINK 2017, S. 5). Dies setzt Miindigkeit voraus.

Tugend, Werte und Prinzipien sind wesentliche Grundlagen eines lebensdienlichen
und verantwortlichen Wirtschaftens (vgl. TAFNER 2020). Wie ein demokratischer Staat von
Voraussetzungen lebt, die er selbst nicht schaffen kann (Bockenfoérde-Theorem), so lebt
auch die Wirtschaft von Voraussetzungen, die sie selbst nicht produzieren kann (vgl. NEu-
HOLD 2009). Adam Smith (1977/1759) legt in seinem ersten Werk ,,The Theory of Moral
Sentiments* dar, dass ohne Gewissen (unparteiischer Zuschauer), Moral und Gesetze ein
Zusammenleben nicht moglich ist: ,Das Gliick eines anderen zerstéren, nur weil es unse-
rem eigenen im Wege steht, ihm zu nehmen, was ihm wirklich niitzlich ist, nur weil es fiir
uns ebenso niitzlich oder noch niitzlicher sein kann, das wird kein unparteiischer Zuschau-
er gutheillen konnen [...]“ (ebd., S. 124). Moral als Fundament der Wirtschaft, insbeson-
dere einer sozialen Marktwirtschaft fiihrt Ropke (2009/1955) so aus:

»Selbstdisziplin, Gerechtigkeitssinn, Ehrlichkeit, Fairness, Ritterlichkeit, Mal$hal-
ten, Gemeinsinn, Achtung vor der Menschenwiirde des anderen, feste sittliche
Normen, das alles sind Dinge, die die Menschen bereits mitbringen miissen, wenn
sie auf den Markt gehen. Sie sind die unentbehrlichen Stiitzen, die ihn vor der
Entartung bewahren“ (ebd., S. 286).

In der Begegnung mit anderen kann Sinn entstehen. Das Engagement fiir die anderen ,,is
the origin of sense in that it provides an ‘orientation’ [Hervorhebung im Original]“ (BIEsTA
2017, S. 48). Der Mensch ist auf der Suche nach dem Sinn. Diese Sinnsuche bezieht sich
auf den ganzen Menschen und damit sowohl auf das Private als auch auf das Berufliche. So
sollte neben der Dimension der Verantwortung dariiber hinaus die Dimension des Sinns fiir
die allgemeine und berufliche Bedeutung eine Zieldimension sein. Didaktisch-padagogisch
bedeutet dies, Raume fiir Reflexionen zu er6ffnen (vgl. TAFNER 2015a; 2018a; 2018b; TAF-
NER U. a. 2022).

Das eingebettete, miindige Subjekt balanciert also drei Ziele aus: Produktivitét, Sinn
und Verantwortung. Fiir die 6konomische und berufliche Bildung kénnen sie im Sinne ei-
ner reflexiven Wirtschaftspddagogik zu Zielebenen werden (siehe Abb. 2).




Keynote: Humane Okonomie — wirtschaftspadagogische Perspektiven

Abbildung 2: Die drei Zielebenen einer reflexiven Wirtschaftspadagogik

Sinn

Produk- Verant-
tivitat wortung

Quelle: eigene Darstellung

2.5 Wirtschaften im Mainstream und in der Soziookonomik

Welche Rolle kommt dem Subjekt im Mainstream der Okonomik zu? Im vorherrschenden
Wissenschaftsverstdndnis werden die Wirtschaftswissenschaften nicht als Gegenstandsbe-
reich, sondern formal bestimmt: ,,Economics is the science which studies human behavior
as a relationship between ends and scarce means which have alternative uses“ (ROBBINS
1932, S. 16). Wirtschaftswissenschaft ist also jene Wissenschaft, die sich mit menschli-
chem Verhalten als einer Beziehung zwischen Zwecken (ends) und knappen Mitteln (scarce
means) auseinandersetzt. Damit wird einerseits Max Webers (1984, S. 44f.) Zweckrationa-
litat beschrieben und andererseits Effizienz definiert. Effizienz ist demnach eine zweckra-
tionale Relation zwischen Zweck und knappen Mitteln bzw. zwischen Output und alterna-
tiven, knappen Inputs, die entweder in Mengen- oder Geldwerten dargestellt werden. Dies
beschreibt also eine zweckrationale Handlung. Im Mainstream wird diese zweckrationale
Handlung zu einer, die zum eigenen Vorteil fithrt (siehe oben). Humanistische Produk-
tivitdt klingt zwar wie 6konomische Produktivitit, hat aber eine andere Bedeutung: Der
Mensch mochte sich produktiv in diese Welt einbringen, er will sich verwirklichen (vgl.
FromMm 2020a; 2020b). Es ist ein strebensethischer Begriff. Dieser Unterschied ist padda-
gogisch relevant: In der berufs- und wirtschaftspddagogischen Literatur taucht Effizienz
durchaus als wiinschenswerte Tugend auf, wie hier kurz beispielhaft gezeigt wird: Das
,Streben nach Effizienz“ ist eine herausragende Tugend im Betrieb und sie hat ,,als Tugend
[...] auch im Bildungsbereich Eingang gefunden“ (Gonon 2002, S. 317). Miindigkeit ist
mit den Kriterien Tiichtigkeit, Selbstbestimmung und Verantwortung zu beschreiben (vgl.
ALBERS 1995, S. 2ff.). , Selbstbestimmung und Tiichtigkeit beziehen sich hier auf die effizi-
ente Bewdltigung der eigenen Lebenssituation“ (GREIMEL-FUHRMANN/CHECHOVSKY/RIESS
2021, S. 50). Zwei Einwande dazu: 1) Ware Effizienz eine Tugend, dann kdnnte sie nur eine
Sekundartugend sein und es gelte zu fragen, wofiir und fiir wen diese Tugend dient, denn
effizient konnen Schulen genauso wie Verbrecherbanden sein. Effizienz allein ist wert-los,
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sie muss mit Verantwortung und Sinn gekoppelt sein, denn: ,,Der Sinn der Leistung kann
nie ausschlieRlich in ihr selbst liegen* (KLAFk1 1996, S. 265). 2) Es gilt zu hinterfragen,
ob Effizienz {iberhaupt eine Tugend ist oder ob sich hier nicht eine bestimmte wirtschafts-
wissenschaftliche Vorstellung lebensweltlich zeigt, denn Effizienz kann fiir den Menschen
hilfreich und forderlich sein, etwa dann, wenn das Erlangen von Effizienz Freude berei-
tet, wenn der arbeitende Mensch erkennt, dass sein wiederholtes Tun zur Verbesserung,
Verwirklichung und Entwicklung fiihrt. Sie kann ebenso positiv sein, wenn dadurch Res-
sourcen geschont werden. Aber Effizienz ist im Blick auf Suffizienz und Nachhaltigkeit
sowie Rebound-Effekte keine Garantie fiir Ressourcenschonung.? Fiir das Subjekt kann
Effizienz hemmend und hinderlich sein, wenn sie zu Verzweckung, Instrumentalisierung
und Ausbeutung fiihrt. Humanistische Produktivitdt und Effizienz er6ffnen mithin ein
Spannungsfeld, das férderlich oder hinderlich sein kann. Im wirtschaftswissenschaftlichen
Mainstream riickt Effizienz als entscheidendes 6konomisches Kriterium in den Mittelpunkt.
Eines der bekanntesten deutschsprachigen Lehrbiicher fiir Betriebswirtschaftslehre, das
sich als ,wirtschaftstheoretisch fundierte BWL“ und nicht als ,verhaltenswissenschaftlich
fundierte BWL® versteht und explizit der Eigennutzmaximierung im Sinne des homo oeco-
nomicus folgt (WOHE/DORING 2013, S. 12f.),® bringt das so auf den Punkt: Effizienz ist , fiir
Okonomen der allein giiltige MaRstab zur Beurteilung betrieblicher Handlungen“ (ebd.
2013, S. 8). Sie fithren weiter aus: ,Natiirlich ist sich die 6konomisch zentrierte Betriebs-
wirtschaftslehre der Einseitigkeit ihres Vorgehens bewusst. Natiirlich wei der Okonom um
die technischen, medizinischen, psychologischen oder sozialen Implikationen betriebli-
chen Handelns. Die wissenschaftliche Durchdringung dieser Tatbesténde {iberldsst er aber
seinen Kollegen aus den Nachbarwissenschaften, weil er diesen hohere Fachkompetenz
zubilligt“ (ebd., S. 8). Hier liegt die Krux des padagogisch-didaktischen Handelns: Es ist
weder von Schiilerinnen und Schiilern noch von Studierenden zu erwarten, dass sie wis-
sen, dass es neben dem 6konomischen Aspekt der Effizienz auch andere Aspekte gibt, die
Beriicksichtigung finden miissen — denn diese Aspekte kommen Studien iiber Lehrbiicher
und Lehrinhalte zufolge zu kurz (vgl. BECKENBACH/DAskALAKIS/HOFMANN, 2016; GRAUPE
2017; TREECK/URBAN 2016). Dariiber hinaus geht es auch um Werte, Haltungen und Posi-
tionen. Fachdidaktiker/-innen sowie Pddagoginnen und Pddagogen miissen also anders
handeln: Sie miissen die sozialen, politischen und ethischen Aspekte beim wirtschaftlichen
Handeln auf einzel- und gesamtwirtschaftlicher Ebene mit beriicksichtigen. Wird dies ge-
macht, dann wird die 6konomische zu einer soziookonomischen Bildung. Ebenso gilt zu

2 Dies ist moglich, ,denn die monetdre Effizienz muss nicht der realen entsprechen. Gunther Tichy (2009,
S. 6-9) fiihrt beispielhaft aus, dass SUVs enorm ressourcenvergeudend sind (mehr Herstellungsmaterial,
groRere Parkpldtze, breitere StraRen etc.), aber die Effizienz die kostengiinstige Herstellung iiberhaupt erst
ermoglicht und dadurch zu einem Rebound-Effekt fiihrt. Diese Autos werfen aufgrund der groRen Nach-
frage hohe Gewinne ab, sind also beliebt. Tichy spricht von monetdrer Effizienz, aber die reale Effizienz
kommt damit gar nicht in den Blick. Die Gewinnmaximierung bedeutet nicht automatisch reale Effizienz-
steigerung” (TAFNER 2020, S. 236).

3 ,Die Zentralfigur der traditionellen Betriebswirtschaftslehre [ist] der kiihl kalkulierende, nach langfristiger
Gewinnmaximierung strebende Homo-oeconomicus-Unternehmer” (WSHE/DGRING 2013, S. 12). Gefiihle
spielen nur insofern eine Rolle, als sie diesem Ziel dienen: ,Fiir den niichternen Okonomen ist die Befrie-
digung emotionaler Bediirfnisse Dritter Mittel zum Zweck der Gewinnmaximierung" (ebd., S. 12).
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kldren, dass neben Effizienz andere 6konomische Grof3en wie Sparsamkeit bzw. Suffizienz,
Zweckmafligkeit, Liquiditat, Kostendeckung und Nachhaltigkeit eine Rolle spielen.

Wird der Mainstream falsch interpretiert und findet nur das instrumentell Okonomi-
sche Beriicksichtigung, kann von Okonomismus gesprochen werden. Wird im Sinne Gerry
Beckers (1992) jede menschliche Handlung als eine 6konomische verstanden, dann wird
der 6konomische Aspekt zur einzigen Erkldrung des Handelns schlechthin.

Diese Gefahren werden intensiv diskutiert und diirfen in padagogisch-didaktischen
Uberlegungen nicht {ibersehen werden:

,Warum akzeptieren wir, dass junge Menschen an den Wirtschaftshochschulen
alles tiber die Maximierung der Profite, die effiziente Ausbeutung von Humanres-
sourcen [...] lernen, aber absolut nichts dariiber, wie eine lebensdienliche Wirt-
schaft aussehen konnte?“ (UNGERICHT 2021, S. 7)

Der Griinder der Soziookonomik, Amitai Etzioni (1988, S. 249), restimiert:

,There are educational effects on the youth and on the public at large. Neoclas-
sicists each year expose millions of high school and college students to a para-
digm that, as Solow (1981, p. 40) puts it, ‘underplays the significance of ethical
judgments both in its approach to policy and [in] its account of individual and
organizational behaviour.“

Soziotkonomische Bildung versucht die Pluralitit sowohl der lebensweltlichen Okonomie
als auch der wissenschaftlichen Okonomik zu akzentuieren (vgl. TAFNER 2021); den gingi-
gen Annahmen des Mainstreams werden Alternativen gegeniibergestellt. Es wird herausge-
arbeitet, dass das instrumentell Okonomische nur ein Aspekt ist, der um soziale, politische
und ethische Aspekte ergénzt werden muss. Anders gesagt: Es wird deutlich gemacht, dass
Effizienzorientierung im Sinne von Nutzen- und Gewinnmaximierung keinesfalls als mora-
lische Vorgaben zu verstehen sind, sondern als As-if-Annahmen (vgl. ETziont 1988; TAFNER
2018a, 2020; ULricH 2005). Dazu gehort die Erkenntnis, dass Wirtschaften eine Wahlent-
scheidung iiber das Versorgen ist und das beruflich tétige Subjekt sowohl Versorgende/-r
als auch Zu-Versorgende/-r ist. Das ermoglicht einen Perspektivenwechsel.

Zusammengefasst: Das Subjekt bildet eine psycho-biologische Einheit und ist gleicher-
maflen autonom und sozial eingebunden. Als materielles Wesen benétigt es Mittel, um sich
und andere zu versorgen. Das in die Gesellschaft eingebundene Subjekt trégt in seinem
Handeln Verantwortung fiir sich, andere und die Umwelt. Damit greift Effizienzorientie-
rung im Sinne von Eigennutzmaximierung didaktisch-padagogisch zu kurz und kann kei-
nesfalls als moralische Vorgabe verstanden werden. Vielmehr miissen zudem die soziale,
politische und ethische Dimension Beriicksichtigung finden. Damit geht sowohl das Ver-
standnis einher, dass die Wirtschaft dem Menschen dienen soll und nicht umgekehrt, als
auch die Einsicht, dass Wirtschaft und Mérkte nichts Naturgegebenes sind, sondern von
Menschen gestaltet und damit auch verdndert werden kénnen.
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3 Subjekt und Identitatsarbeit in der beruflichen
Bildung

Im vorherigen Kapitel wurde die Einbettung des Subjekts in die materielle und soziale Um-
welt ausgefiihrt, dessen Verantwortung fiir sich selbst und fiir andere verdeutlicht und auf
dieser Basis ein Anspruch an wirtschaftliches Handeln entworfen. Folgt man dabei dem
angesprochenen Perspektivenwechsel, resultieren daraus offensichtlich Konsequenzen fiir
die berufliche Bildung, da hieriiber Fragen beziiglich der Zielsetzung und der inhaltlichen
Schwerpunktsetzung von Angeboten der beruflichen Bildung aufgeworfen werden. Im
Kontext dieses Beitrags wird der Schwerpunkt der weiteren Ausfithrungen auf die duale
Ausbildung und dabei insbesondere auf den Unterricht in der Berufsschule* gelegt, um hie-
ran die Fragestellungen exemplarisch zu diskutieren.

3.1 Leitbild beruflicher Bildung

In normativen Leitbildern der beruflichen Bildung steht der Mensch, also das sich bildende
Subjekt, unter der Fragestellung im Mittelpunkt der Betrachtung, wozu die Subjekte be-
fahigt werden sollen. Fiir die duale Ausbildung wird eine umfassende berufliche Hand-
lungskompetenz als normativer Zielhorizont formuliert (vgl. z. B. KMK 2018). Uber den
Kompetenzbegriff erfolgt die Fokussierung auf das Subjekt, wobei das Konstrukt der Hand-
lungskompetenz jedoch durchaus einer Prazisierung und ndheren Bestimmung bedarf an-
gesichts der unprézisen, unklaren und zum Teil widerspriichlichen Formulierungen in cur-
ricularen Ordnungspapieren (wie beispielsweise den KMK-Handreichungen) (vgl. TRAMM/
NaEeve-Stoss 2019). Demzufolge {iberrascht es nicht, dass in der berufs- und wirtschafts-
paddagogischen Diskussion immer wieder auf die Gefahr einer ,utilitdren Berufsbildung®
(KuTtscHA 2019, S. 1, mit Verweis auf BLANKERTZ 1963) verwiesen wurde und wird (sie-
he z. B. auch Lisor 1999). So werden Befiirchtungen fiir eine mogliche Engfiihrung des
Kompetenzverstdndnisses im Sinne ,betrieblich verwertbarer Handlungskompetenzen®
(KutscHaA 2019, S. 3) zum Ausdruck gebracht (siehe auch TAFNER 2015b). Der Anspruch
einer ,umfassenden reflexiven Handlungskompetenz*, wie ihn beispielsweise Kutscha for-
muliert (2019, S. 12), reicht deutlich dariiber hinaus. Er betont die Subjekte als aktive Ge-
stalterinnen und Gestalter und damit deren Autonomieféahigkeit. Ferner hebt er den Aspekt
der Verantwortung fiir sich und fiir andere hervor und damit die Einbettung des Subjekts
und seine Solidaritétsfahigkeit. SchliefSlich verdeutlicht er notwendige Aushandlungspro-

4 Die curriculare Grundlage fiir den Unterricht im berufsbezogenen Bereich in der Berufsschule bilden seit
einer curricularen Reform im Jahr 1996 lernfeldstrukturierte Rahmen- bzw. Bildungspldane. Wahrend zuvor
der Berufsschulunterricht entlang einer Struktur parallel zueinander unterrichteter Facher erfolgte (z. B.
flir die kaufm@nnischen Ausbildungsberufe entlang der Facher Allgemeine Wirtschaftslehre, Spezielle Wirt-
schaftslehre, Rechnungswesen, Informationsverarbeitung), bilden seitdem Lernfelder das Strukturierungs-
prinzip fiir den berufsbezogenen Bereich des Berufsschulunterrichts, die als curriculare Einheiten facher-
integrativ angelegt sind. Damit einher gehen umfassende curriculare Planungsarbeiten fiir Lehrpersonen
an den beruflichen Schulen, die sinnvollerweise nur im Bildungsgangteam zu bewdltigen sind (vgl. z. B.
KREMER 2003; SLOANE 2010; TRAMM/NAEVE-STOSS 2019).
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zesse im konkreten Handeln und im Weiteren die Partizipationsfahigkeit des Subjekts. In
diesem Sinne sollten die Lernenden in der dualen Ausbildung zur aktiven Gestaltung der
eigenen (Berufs-)Biografie im Spannungsfeld von eigenen Zielen, Interessen, Werten, Vor-
stellungen und Erwartungen sowie Anspriichen der sozialen und materiellen Umwelt be-
fahigt werden (vgl. z. B. RUTZEL 1996; 2016). Sie sollten zudem dazu beféhigt werden,
Verantwortung fiir sich selbst und andere im Hinblick auf gesellschaftliche Gestaltungser-
fordernisse zu iibernehmen, mithin zur kompetenten und verantwortlichen Gestaltung von
beruflichen, privaten und gesellschaftlichen Lebenssituationen (vgl. z. B. TRaMM 1996).

Angesichts dieser Zielsetzung kommt in der dualen Ausbildung, die die Lernenden im
Lernort Betrieb und Berufsschule absolvieren, dem Berufsschulunterricht eine besondere
Rolle zu. Der Berufsschulunterricht sollte einen spezifischen Beitrag leisten zur Forderung
und Entwicklung einer beruflichen Identitit, insbesondere in Zeiten umfassender Trans-
formationsprozesse, die die Subjekte (auch zukiinftig) vor eine Reihe von Entwicklungs-
aufgaben stellen, beispielsweise den Umgang mit Unsicherheit oder auch die Bereitschaft
zur Veranderung (vgl. z. B. THOLE 2021).

Im Berufsschulunterricht miisste es — losgelost vom unmittelbaren Verwertungszwang
des Handelns im Betrieb — darum gehen, die Schiiler/-innen in ihrer Entwicklung zu unter-
stiitzen und Lernprozesse sowohl zu initiieren als auch zu férdern, die sie zu kritischen und
handlungsfahigen Subjekten heranreifen lassen. Das Ziel von Berufsschule kann nicht das
Lernen von Techniken sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Bewéltigung (zukiinftiger)
beruflicher Anforderungssituationen allein sein (die wir in der Form ohnehin nicht vorher-
sehen konnen). Viel eher sollten die Bildungsprozesse in der Berufsschule darauf abzielen,

(1) individuelle Handlungsspielrdume zu erweitern:
Eine umfassende reflexive Handlungskompetenz schafft die Moglichkeit, sich in
Widerspriichen bewegen und reflektiert handeln zu kénnen. Dafiir braucht es ein
Wissen um und iiber sich selbst und iiber die Welt. Uber die Auseinandersetzung mit
sich selbst (Selbstreflexion, Durchdringung des Selbst) und in aktiver Auseinander-
setzung mit der sozialen und materiellen Umwelt (also mit anderen Menschen, gesell-
schaftlichen Entwicklungen, objektiven Rahmenbedingungen ...) erfolgt eine aktive
Aneignung und Mitgestaltung individueller und gesellschaftlicher Handlungsspiel-
raume.
(2) Kritikfahigkeit zu beférdern und ein Sich-Einmischen zu ermoéglichen:

Handeln im Sinne einer umfassenden reflexiven Handlungskompetenz ist insofern
nicht allein auf sich bezogen, nicht allein auf Selbstentfaltung und Selbsterkenntnis
ausgerichtet, sondern erfordert immer die Reflexion der sozialen Eingebundenheit.
Sich bilden heif3t in diesem Zusammenspiel die Befdhigung zur Selbstbestimmung:
nicht hinnehmen, sondern sich emanzipieren. Das heil3t, sich bewusst und aktiv mit
Vergangenem, Historischem und Aktuellem, Gegenwértigem auseinanderzusetzen,
Dinge kritisch zu hinterfragen, skeptisch zu sein, um auf dieser Basis Entscheidun-
gen zu treffen, die darin resultieren kénnen, bewusst mitzumachen oder zu funktio-
nieren, die Menschen aber gleichermal3en befahigen, unangepasst zu sein und nicht
zu funktionieren. Und zwar beispielsweise dann, wenn fremdgesetzte Anforderungen
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nicht mit den eigenen Werten, Uberzeugungen und moralischen Vorstellungen in Ein-
klang stehen. Sich bilden bedeutet daher keinesfalls eine Anpassung beispielsweise
an die Interessen und Ziele des Betriebes oder ein Erlernen verwertungsbezogener
Kompetenzen, sondern sich bilden heil3t, Individuen darin zu unterstiitzen, dariiber
nachzudenken, ,,ob und wie der gesellschaftliche Status Quo (sic) [...] ein emanzi-
piertes, solidarisches Mensch-Sein behindert, und welche Mafinahmen dagegen er-
griffen werden konnen“ (LEDERER 2014, S. 313). Insofern geht es in Bildungsprozes-
sen immer auch und gerade um reflektierte Reibung, also darum, sich an einem als
verbesserungswiirdig erachteten Status quo zu reiben und Handlungsalternativen zu
entwickeln, sich dariiber zu verstdndigen und am Ende konkrete Entscheidungen und
Handlungen auch zu verantworten.

Auch ein (wirtschaftsberuflicher) Unterricht, der sich an diesem Anspruch orientiert,
miisste das Subjekt und seine Eingebundenheit in die Umwelt ins Zentrum aller didakti-
schen Uberlegungen stellen. Er miisste darauf abzielen, Entwicklungsprozesse hin zu einer
aufgeklart-emanzipierten, solidarischen Personlichkeit zu initiieren, zu begleiten und zu
unterstiitzen. Er miisste insofern Reibung erzeugen, er miisste Widerspriiche und Span-
nungsfelder thematisieren, miisste Reflexion fordern und foérdern. In diesem Zusammen-
hang stellt sich die Frage nach der Auswahl und Begriindung von Inhalten.

3.2 Curriculare Prinzipien zur Auswahl und Legitimation von Inhalten

Fiir die Planung und Durchfiihrung von Bildungsangeboten, die das vorab skizzierte nor-
mative Leitbild und dariiber hinaus den Anspruch einer Lernfeldorientierung im Berufs-
schulunterricht als Bezugspunkt ernst nehmen, ergeben sich fiir die Lehrer/-innen an
beruflichen Schulen auf unterschiedlichen Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene von
Curricula und Unterricht) besondere Planungsherausforderungen.

Um es beispielhaft fiir die Makroebene zu verdeutlichen: Bei der Planung von Curri-
cula und Unterricht ist die begriindete Auswahl und Legitimation von Zielen und Inhalten
auf der Basis der curricularen Ordnungsmittel ein wesentlicher Schritt, der zunéchst eine
kritische Analyse der Ordnungsmittel (KMK-Rahmenpldne bzw. bundeslandspezifische
Bildungspléne und fiir die duale Ausbildung die Ausbildungsordnungen) erfordert. Um
Entscheidungen tiber die Auswahl von Zielen und Inhalten zu begriinden und zu rechtferti-
gen, hat Reetz (1984) unter Berufung auf Robinsohn (1967) drei curriculare Relevanzprin-
zipien fiir (wirtschafts-)berufliche Bildungsgidnge in den curricularen Diskurs eingebracht
(vgl. auch ReeTz/SEYD 1995; TRAMM/REETZ 2010): das Wissenschaftsprinzip, das Situa-
tionsprinzip und das Personlichkeitsprinzip (vgl. Abb. 3).




Keynote: Humane Okonomie — wirtschaftspadagogische Perspektiven

Abbildung 3: Curriculare Prinzipien

Curriculum-
und
Unterrichts-
entwicklung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an REETZ 1984
Demzufolge sollten Lernziele und Inhalte anhand einer Analyse

» von Strukturen der Wissenschaft, im Kontext wirtschaftsberuflicher Bildungsgénge der
Wirtschaftswissenschaften (Wissenschaftsprinzip),

> jetziger und zukiinftig bedeutsamer (beruflicher) Lebenssituationen der Schiilerinnen
und Schiiler (Situationsprinzip) und

> von Potenzialen und Herausforderungen der lernenden Subjekte, die fiir die Entwick-
lung der Schiilerpersonlichkeit und deren Bildung moglich und bedeutsam sind (Per-
sonlichkeitsprinzip),

ermittelt und ausgewahlt werden (vgl. REETZ 1984, S. 77).

Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass die curricularen Relevanzprinzipien in einem inter-
dependenten Verhéltnis zueinander stehen, sie folglich nicht als isolierte Prinzipien bei der
Planung von Curricula betrachtet werden, sondern im Zuge der Analyse und Reflexion zu-
einander in Beziehung zu setzen sind.

Fiir die unterrichtliche Umsetzung 6konomischer Pluralitdt im Lernfeldunterricht er-
geben sich unter Beriicksichtigung der curricularen Prinzipien die nachstehenden Anforde-
rungen (vgl. NAEVE-STOSS/JENERT/BRAHM 2019):

» Dem Wissenschaftsprinzip folgend sollte die Pluralitdt von Norm- und Zielsystemen
wirtschaftlichen Handels sowie von theoretischen Zugangen und Modellen die Basis der
Analyse bilden.

» Dem Situationsprinzip folgend sollten gegenwartige und zukiinftige (berufliche) Situ-
ationen und Probleme identifiziert werden, in denen die Pluralitidt okonomischer Theo-
rien, Konzepte und Modelle aktiv adressiert wird, indem beispielsweise Situationen aus
verschiedenen Perspektiven von Beteiligten (z. B. Arbeitnehmern/Arbeitnehmerinnen,
Kunden und Kundinnen, Arbeitgebern/Arbeitgeberinnen, jungen und auch &lteren Er-
wachsenen, Kindern) betrachtet werden und/oder die Konsequenzen und Implikatio-
nen fiir Gesellschaft und Natur reflektiert werden.
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> Dem Personlichkeitsprinzip folgend sollte der wirtschaftsberufliche Unterricht so ge-
staltet sein, dass Lernende die Moglichkeit erhalten, 6konomische Handlungssituatio-
nen vor dem Hintergrund unterschiedlicher Wertesysteme, pluraler Ziele und verschie-
dener Modellannahmen zu verstehen und zu beurteilen, um sie auf solcher Basis dazu
herauszufordern, eigene Werthaltungen zu reflektieren, eine eigene Position zu entwi-
ckeln und diese im Diskurs mit anderen zu explizieren.

Ob sich am Ende ein Unterricht realisiert, der dem umfassenden Bildungsanspruch gerecht
wird und sich fiir die Schiiler/-innen als sinnstiftend erweist, wird (neben weiteren Aspek-
ten) zentral von der Planung des Unterrichts, der Reprédsentation der Lerngegenstande und
der daraus resultierenden Unterrichtssettings und -materialien abhdngen. Wenn Lehrerin-
nen und Lehrer in die Lage versetzt werden sollen, schulische Curricula und den Berufs-
schulunterricht in diesem Sinne zu planen und durchzufiihren, dann bedarf es u. a. einer
Klirung der fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Basis und einer Uberpriifung, ob
diese in der derzeitigen Schwerpunktsetzung und Gestaltung der fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Studienanteile realisiert wird. Dies fiihrt idealtypisch letztlich zur
Entwicklung von spezifischen Haltungen, Einstellungen und Positionen zu den Zielen wirt-
schaftsberuflichen Unterrichts und der Représentation der Lerngegensténde.

L Was bedeutet dies fiir die Lehrpersonenbildung?

Die vorhergehenden Kapitel haben das Humane aufgenommen und Perspektiven fiir die
wirtschaftsberufliche Bildung formuliert. Dabei wurde das Humane in Bezug auf Wirt-
schaft als Fach diskutiert und darauf bezugnehmend die Bedeutung des Humanen fiir die
kaufménnische Bildung aufgezeigt. Damit werden Herausforderungen fiir die Bildungs-
arbeit und auch ein Rahmen formuliert, der sich auf die professionelle Entwicklung des
Lehrpersonals ausrichtet, wodurch im Kern zwei Bezugspunkte fiir das Praxisfeld von Lehr-
kraften an berufsbildenden Schulen aufgenommen werden: erstens die Bedeutung der
fachwissenschaftlichen Ausbildung als Basis und Denkgebédude fiir den kaufméannischen
Unterricht und zweitens die Anforderungen, die aus den zugrunde liegenden kaufmanni-
schen Tatigkeitsfeldern an die kaufménnische Bildung gestellt werden (vgl. KREMER/SLOA-
NE 2014, S. 7). Die Grenzen klassischer 6konomischer Theorien und Denkgebdude wurden
bereits in den Uberlegungen zur Humanen Okonomie dargelegt. Beyer (2021) merkt an,
die Form ,der 6konomischen Bildung stellt sich als {iberwiegend abbilddidaktisch konzi-
piert und monoparadigmatisch organisiert dar: Inhalte und Zugriffe aus den Wirtschafts-
wissenschaften werden fiir die schulische Bildung reduziert iibertragen (abbilddidaktisch)
und fast ausschlieBlich unter dem Paradigma der Neoklassik (monoparadigmatisch) ver-
handelt. Nicht gesellschaftliche Probleme und Herausforderungen, sondern Inhalte der
Bezugswissenschaft strukturieren damit den Unterricht und verengen die Auseinander-
setzung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Gegenstandsbereich Wirtschaft“ (S. 63).
Damit zeigt sich in Bezug auf eine auf den Mainstream ausgerichtete fachwissenschaftli-
che Ausbildung ein Verkiirzungsproblem hinsichtlich der berufsschulischen Handlungsfel-
der, welches zu einem Passungsproblem vor dem Hintergrund der Anforderungen beruf-
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licher Handlungsfelder fiihrt. Berufliche Handlungskompetenz zielt in kaufmannischen
Bildungsgéangen auf das Handeln in praktischen Handlungsfeldern, die Curricula in der
beruflichen Bildung beziehen sich in der Konstruktion der Bildungs- und Lehrpldne auf
die erforderlichen Kompetenzen und Lehrpline in den Handlungsfeldern. Mithin erscheint
es problematisch, wenn die zugrunde liegenden fachwissenschaftlichen Theorien anderen
Logiken entsprechen.

Pointiert moéchten wir an dieser Stelle Herausforderungen fiir die Lehrpersonenbil-
dung fiir kaufménnische Bildungsgéange formulieren:

(1) Wirtschaftspadagogik als Fachdidaktik steht in der Tradition der Handelslehrerausbil-
dung und einer Ausrichtung als Didaktik der Wirtschaftslehre (vgl. SLoANE/TwARDY/
BuscHFELD 2004, S. 45ff.). Kritisch muss hier konstatiert werden, dass eine Reduktion
und Transformation fachwissenschaftlicher Theorien fiir kaufménnisch-berufliche
Bildungsgange nicht ausreichend erscheint und angehende Lehrkrifte aufgefordert
sind, die Anforderungen aus den Handlungsfeldern aufzunehmen. Es kann zumindest
festgestellt werden, dass die fachwissenschaftliche Ausbildung keinen ausreichenden
Handlungsrahmen bietet.

(2) Die Ausrichtung der Fachwissenschaften kann nur begrenzt durch die spezifischen
Anforderungen des Lehramtsstudiums beriicksichtigt werden, Lehramtsstudiengénge
greifen auf allgemeine wirtschaftswissenschaftliche Module zuriick, die nur bedingt
dahingehend befragt werden, welche Bedeutung sie fiir Lehren und Lernen besitzen.
Diese Aufgabe konnte den fachdidaktischen Modulen und Lehranteilen zugewiesen
werden (vgl. EMMLER/KREMER/KUCKMANN im Druck; KREMER/KUCKMANN/SCHMID
2021). Sofern das Humane Bedeutung gewinnen soll, bedeutet dies eine grundlegen-
de Revision und Befragung der fachwissenschaftlichen Lehranteile. Eine Fachdidak-
tik steht damit vor der Herausforderung, in gewisser Weise die fachwissenschaftliche
Ausbildung nochmals grundlegend aufzunehmen, und kann nicht auf eine Didaktik
der Wirtschaftslehre im Sinne einer zielgruppenbezogenen Methodik reduziert wer-
den.

(3) Lehrerbildende Studiengénge differenzieren fachdidaktische Studienanteile, die den
Fachern/beruflichen Fachrichtungen zugerechnet werden, und bildungswissenschaft-
liche Studienanteile. Auch hier 1auft die Ausbildung fiir das Lehramt an berufsbilden-
den Schulen Gefahr, dass diese Studienanteile nebeneinanderstehen und die Struktu-
ren der lehrpersonenbildenden Studiengidnge additive Studienkonzepte starken und
integrative wirtschaftspaddagogische Ausbildungskonzepte eher behindern (vgl. zur
Rezeption von Studierenden KREMER/MAUER 2021).

Studierende miissen vor diesem Hintergrund erkennen, dass sie aufgefordert sind, fachwis-
senschaftliche Wissensbestdnde unter Bezugnahme auf die beruflichen Handlungsfelder
und die jeweiligen Bildungsanforderungen heranzuziehen. Dabei ist zu beriicksichtigen,
dass das berufsbezogene Wissen einer zunehmenden Dynamik unterliegt und Gefahr lauft,
schnell obsolet zu sein. Als Teil ihrer beruflichen Professionalitdt miissen Lehrkréfte ihr
Wissen iiber die Verdnderungen der Arbeits- und Geschéftsprozesse als Teil des berufsbe-
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zogenen Wissens kontinuierlich auf Aktualitit tiberpriifen (vgl. JENERT/KREMER/SANGER
2022; JENERT/KREMER 2021). Daneben fordert die Bezugnahme auf das Humane gerade
dazu auf, dass weitere sozio6konomische Trends wie Migration und Inklusion im Unter-
richt an berufsbildenden Schulen einflieen, was wiederum die Komplexitét fiir die Lehr-
personen und deren Ausbildung erhéht (vgl. FROMMBERGER/LANGE 2018, S. 35). Die gesell-
schaftlichen Transformationsprozesse sind kein vollstdndig neues Phdnomen, aber es wird
von unterschiedlicher Seite vermehrt Prozesswissen gefordert und eine Durchdringung der
Prozesse. Transformation tragt dazu bei, dass es zunehmend darum geht, den Aufbau einer
Problemldsekompetenz zu entwickeln, die auch die problemangemessene und verantwor-
tungsvolle Entwicklung von Methoden und Wegen erfordert. Die Lehrkréftebildung ist hier
aufgefordert, zur Re-Interpretation 6konomischen Wissens und Bezugnahme auf berufli-
che Handlungsfelder bzw. lebensweltliches Handeln zu bilden, zur ErschlieSung der zu-
grunde liegenden Handlungsfelder zu befdhigen und eine Ausrichtung an den Arbeits- und
Geschéftsprozessen zu ermoglichen. Dariiber hinaus soll sie Kompetenzen zur doménen-
spezifischen Bewaltigung komplexer, sich wandelnder Probleme in kaufménnischen Bil-
dungsgingen entwickeln und hierzu eine Aktualisierung der fachwissenschaftlichen Basis
eroffnen.

Dies fordert zu grundlegenden Reformiiberlegungen zur Lehrpersonenausbildung auf,
zur Anpassung und Weiterentwicklung der Fachwissenschaft bzw. zum Diskurs {iber die
Auswahl relevanter Bezugswissenschaften und zur Entwicklung von spezifischen Modulen
fiir die Lehrpersonenbildung. Dariiber konnte ggf. das Mainstream/Verkiirzungsproblem
gelost werden, allerdings wird kaum eine Ausrichtung der Fachwissenschaften an den zu-
grunde liegenden beruflichen Handlungsfeldern erreicht werden. Auch muss auf die Ge-
fahr verwiesen werden, dass die Lehrpersonenbildung von der fachwissenschaftlichen Ent-
wicklung und damit auch fachwissenschaftlichen Standards gelst wird. Ein anderer Weg
konnte eine Diskussion um eine Ausrichtung der fachwissenschaftlichen Ausbildung an
den Herausforderungen der Praxisfelder und die Integration der Anforderungen einer auf
das Humane ausgerichteten Lebenswelt sein. Damit konnte zwar dem Passungsproblem
begegnet werden, die Lehrpersonenbildung wiirde jedoch Gefahr laufen, isolierte Ausbil-
dungskonzepte anzubieten und den durchaus bedeutsamen Diskurs mit den Fachwissen-
schaften zu verlieren. Ebenso wéren die meisten Ausbildungsstandorte kaum in der Lage,
die entsprechenden Ressourcen zur Verfiigung zu stellen.

5 Schlussfolgerungen

Mit dem Beitrag mochten wir zusammenfiihrend verdeutlichen, dass die Bildungsarbeit ins
Zentrum geriickt werden sollte und aus dieser Perspektive dann auch die Fachwissenschaf-
ten und beruflichen Handlungsfelder zu erschlief3en sind. Programmatisch bedeutet dies,
dass Wege zu suchen sind, aus den spezifischen Anforderungen von Lehrenden in kauf-
mannisch-beruflichen Bildungsgéngen den Zugriff auf fachwissenschaftliche Sachverhalte
zu ermoglichen. Die Fachwissenschaften sind gewissermal3en in eine wirtschaftspadagogi-
sche Perspektive einzubinden. Abbildung 4 deutet diesen Anspruch an.
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Abbildung &4: Professionelles Handeln als Bezugspunkt der Ausbildung von Lehrpersonen
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Handlungsfelder

Professionelles Handeln

Quelle: eigene Darstellung

Abbildung 4 fasst diesen Beitrag grafisch zusammen: Professionelles Handeln in der Be-
rufsbildung deckt einerseits die Annahmen und die Giiltigkeit des fachwissenschaftlichen
Wissens auf und verweist auf die Pluralitdt von Methoden und Ansdtzen. Andererseits er-
schlielst es die Anforderungen der beruflichen Handlungsfelder. Dies ist Kernaufgabe der
Berufsbildung und darf nicht als eine Engfiihrung missverstanden werden. In den beruf-
lichen Handlungsfeldern wird auf die Fachwissenschaften zuriickgegriffen, wobei diese
anders strukturiert sind als die beruflichen Handlungsfelder. Auf beiden Seiten — der fach-
wissenschaftlichen und der beruflichen Seite — werden die politischen, sozialen und ethi-
schen Dimensionen mitberticksichtigt. Dadurch wird ausgehend vom Beruflichen — u. a.
durch einen Perspektivenwechsel — die Verantwortung des Subjekts sich selbst, den ande-
ren und der Umwelt gegeniiber akzentuiert. So konnen Paradoxien entstehen, die es gilt
wirtschaftspddagogisch zu nutzen (vgl. TAFNER u. a. 2022). Im Sinne der Berufsbildungs-
theorie soll sich dadurch der Dualismus von Ausbildung und Bildung aufheben und die
berufliche Bildung zu einer sozio6konomischen werden.
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4Nichts ist wichtiger als Geld."
Vorstellungen zur realen und humanen
Okonomie

Welche Vorstellungen haben Schiiler/-innen, Studierende, Lehrkrafte und Verantwortungstrager/
-innen in der Wirtschaft zur realen Okonomie und zu einer humanen Okonomie? Diese Frage wur-
de im Rahmen eines qualitativ-empirischen Forschungsprojektes im Wintersemester 2022/2023
mit insgesamt 351 Probandinnen und Probanden untersucht. Bei ihnen handelt es sich um Schii-
ler/-innen und Lehrpersonen an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen, Studierende
der Geografie und Wirtschaftskunde sowie Vertreter/-innen kleiner, mittelstandischer und groRer
Unternehmen.

Die Erkenntnisse dieser Erhebungen haben didaktische und pddagogische Konsequenzen fiir
Schule und Hochschule. Sie sprechen fiir Subjektorientierung, Multipluralismus und Multidiszi-
plinaritat, also fiir die wesentlichen Kriterien einer sozio6konomischen Bildung. Unterricht und
akademische Lehre sollten daher bei den Vorstellungen der daran beteiligten Personen ansetzen
und zu einer Konzeptentwicklung anregen, mit dem Ziel, kritisch-reflexive Berufstatige und Biir-
ger/-innen zu bilden.

1 Hintergrund, Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Diesem Beitrag’ liegt ein Forschungsprojekt zugrunde, das fiir die Tagung ,,Humane Oko-
nomie — selbstverstdndlicher Auftrag sozio6konomischer Bildung und Wissenschaft oder
sozialromantische Utopie“ an der Humboldt-Universitadt zu Berlin am 22. und 23. Septem-
ber 2022 durchgefiihrt wurde. Ausgangspunkt dieses Vorhabens war es, konkrete Aussagen
zum Tagungsthema zu sammeln, zu analysieren und zu dokumentieren sowie den Tagungs-
teilnehmenden kategorisiert zuganglich zu machen. Dadurch sollte das abstrakte Tagungs-
thema mit tatsdchlichen Aussagen unterfiittert und damit vergegenstandlicht werden.

Folgende iibergeordnete Forschungsfragen standen im Mittelpunkt des Vorhabens:

1. Wie definieren Schiiler/-innen, Studierende, Lehrkrifte sowie Unternehmer/-innen
und Manager/-innen Okonomie? und wie nehmen sie diese wahr?

2. Was verstehen sie unter humaner Okonomie?

Dieser Beitrag entstand unter Mitwirkung von Paul Kiefer.

In den Befragungen der Probandinnen und Probanden wurde — insbesondere bei den befragten Schiile-
rinnen und Schiilern — teilweise auch mit dem Begriff ,Wirtschaft" gearbeitet, da sich herausgestellt hat,
dass der hier synonym verwendete Begriff ,0konomie" voraussetzungsvoller ist.
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3. Inwiefern weichen ihre Vorstellungen zur realen Okonomie und zu einer humanen
Okonomie voneinander ab?

Mit der ersten Forschungsfrage sollte zum einen herausgefunden werden, wie Okonomie
allgemein definiert und lebensweltlich wahrgenommen wird, zum anderen, welche Kate-
gorien dabei Verwendung finden. Die zweite Frage zielte ganz konkret auf das Tagungs-
thema ab. Der Begriff humane Okonomie wurde dabei dem Buch ,,Die Optimierungsfalle®
(N1pA-ROMELIN 2011) entnommen. Okonomie wird hierbei als Uberbegriff fiir die lebens-
weltliche Okonomie einerseits und die wissenschaftliche Okonomik andererseits verstan-
den. Beide sollten sich durch eine kohirentistische Rationalitdt auszeichnen, die nicht
nur die 6konomische Zweckrationalitit im Sinne der Effizienz (vgl. RoBBINS 1932) als 6ko-
nomischen Aspekt (vgl. ULricH 2005) oder als 6konomische Vernunft (vgl. WOHE/DORING
2013, S. 8) begreift. ,Eine humane Okonomie bezieht 6konomische Rationalitit in den
groReren Zusammenhang verniinftiger Praxis ein. Die Okonomie verselbststiandigt sich
nicht, entkoppelt sich nicht von der lebensweltlichen Praxis der Handlungsbegriindung,
sondern bleibt an diese gebunden“ (Nipa-RUMELIN 2011, S. 116). Mit der dritten Frage
galt es zu eruieren, wie weit die Antworten aus Frage 1 und 2 voneinander abweichen und
welche (sozio)dkonomischen Verdnderungen sich durch eine Anniherung der realen Oko-
nomie an eine humane Okonomie ergeben wiirden.

Ziel dieses Forschungsprojektes war es, zu beleuchten, welche Vorstellungen Stake-
holder/-innen der beruflichen und allgemeinen Bildung von einer humanen Okonomie
haben.

Diese subjektiven (Ideal-)Vorstellungen wurden der wahrgenommenen wirtschaft-
lichen Realitdt der Probandinnen und Probanden gegeniibergestellt. Hierbei wurden Er-
kenntnisse dariiber erlangt, wie reale Okonomie konnotiert (positiv, negativ oder neutral)
wird, welche Vorstellungen mit dem Begriff humane Okonomie verbunden werden und
inwiefern die individuelle Wahrnehmung von Wirtschaften und Wirtschaft dem eigenen
Ideal entspricht bzw. ob es ein solches Ideal iiberhaupt gibt. Uberdies sollte herausgearbei-
tet werden, ob und welche Unterschiede es zwischen den Probandinnen und Probanden
gibt und welche Kategorien sich hierbei ausfindig machen lassen. SchlieRlich sollte — ganz
im Sinne des Titels der Tagung — erforscht werden, wie Stakeholder/-innen der beruflichen
und allgemeinen Bildung auf den Begriff humane Okonomie reagieren, ob sie ihn definie-
ren kénnen oder als irrelevant oder utopisch zuriickweisen.

2 Die Bedeutung von Vorstellungen in der 6konomischen
Bildung

Ein einfaches Modell, um die Bedeutung von Vorstellungen zu erkléren, ist das Kommunika-
tionsmodell von Steil, Summerfield und DeMare (1986). Nach diesem nimmt der Mensch
mit seinen Sinnen die Welt und sich selbst wahr, interpretiert diese Wahrnehmungen und
bewertet sie, um schliefflich darauf zu reagieren. Besondere Bedeutung spielt dabei der
eigene Filter, der fiir das Interpretieren und Evaluieren ausschlaggebend ist (vgl. SLEPCE-
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vic-ZAcH/TAFNER 2011, S. 177ff.) und als eine Summe von unterschiedlichen Schemen
verstanden werden kann (vgl. PIAGET 2016, S. 43ff.). In diesem Filter werden subjektive
und kollektive Theorien sowie Werte, Institutionen — also regulative und normative Regeln
sowie Selbstverstdndlichkeiten (vgl. ScorT 2001) — und Alltagspraktiken wirksam, welche
fiir das Interpretieren und Evaluieren maf3geblich sind (vgl. TAFNER 2021). In der Philo-
sophie gibt es unterschiedliche Erklarungsansiatze, wie dieser Filter arbeitet, der Mensch
schlief3lich sowohl durch Interpretation als auch Evaluierung zu Urteilen kommt und damit
sein Reagieren bzw. seine Handlungen begriindet. Stark vereinfacht zielt die Transzenden-
talphilosophie Kants darauf ab, Empirismus und Rationalismus zu verbinden (vgl. PFISTER
2013, S. 116ff.; WaTkiNs 2002): Ohne Sinneseindriicke hat der Verstand nichts zu den-
ken, und ohne Verstand bleiben die Sinneseindriicke nur unstrukturierte Wahrnehmungen.
Wenn der Mensch etwas wahrnimmt, folgen darauf Interpretation und Evaluation durch
seinen Filter. Dieser besteht bereits aus Erfahrungen, Erkenntnissen und Wertungen, die
zu bestimmten Kategorien geworden sind. Uber das Wahrgenommene — das Ding im Sinne
von Kant — wird eine vorhandene Struktur gelegt. Es ist also nicht das Wahrgenommene
selbst, sondern die schon angelegte Theorie bestimmt, wie das Ding wahrgenommen und
wie darauf reagiert wird.

Abbildung 1: Das Kommunikationsmodell von Steil, Summerfield und DeMare

[ Wahrnehmen} [Interpretieren} [ Evaluieren } [ Reagieren }

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an STEIL/SUMMERFIELD/DEMARE 1986, S. 24

Somit ist es der Gegenstand, der sich nach der Theorie richtet, und nicht umgekehrt. Wie
der Mensch Dinge wahrnimmt, héngt von seinen Strukturen, seinen Konzepten und Sche-
men ab, die er im Kopf hat (vgl. PFisTER 2013, S. 116ff.). ,,Wer etwas weil3, sieht anders auf
das Gegebene und erkennt anderes. Wissen und Erfahrung sind damit entscheidend fiir die
Anschauung, denn es ist das Fenster in die AuBenwelt. [...] Unsere Anschauungen sind das
Ergebnis von Bildung, Erziehung, Sozialisation und Enkulturation® (TAFNER 2021, S. 120).

Wenn es sich nun so verhélt, dass unsere Vorstellung nicht nur vom Ding an und fiir sich
abhingt, dann wird es umso komplexer, je abstrakter dieses wahrgenommene Ding ist. Das
gilt insbesondere bei sozialen Konstruktionen (vgl. SLEPCEvIc-ZAcH/TAFNER 2011). Folgt
man der Auffassung des Realismus und geht davon aus, dass die Welt tatsachlich so ist,
wie sie Menschen wahrnehmen, dann bleiben die Phdnomene Wirtschaft und Wirtschaften
als soziale Konstrukte grundsétzlich uneindeutige Phdnomene. Dabei handelt es sich we-
der um physische Dinge noch um eindeutig spezifische Handlungen, die als solche wahr-
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genommen werden konnen. Etwas vereinfacht: Ein Blick aus dem Fenster eroffnet nicht
per se, was Wirtschaft und Wirtschaften sind (vgl. TAFNER 2021, S. 131). Vielmehr haben
Wahrnehmende bereits Konzepte bzw. Schemen im Kopf und weisen Wahrnehmungen
einem definierten Phdnomen zu. Damit werden Konzepte und Schemen entscheidend, die
der beobachtenden Person vorschweben, denn sie sagen uns, was als Wirtschaft und Wirt-
schaften gilt.

,,Weil wir eine bestimmte Anschauung von Wirtschaft haben, erkennen wir Wirt-
schaft in der AuBenwelt. Unsere Anschauung kann sich lebensweltlich oder
wissenschaftlich oder aus einer Kombination von beiden herausgeformt haben
und bestimmt damit unsere Vorstellung von Wirtschaft. Es gibt also zwei Dimen-
sionen von Wirtschaft und Wirtschaften: die lebensweltliche Okonomie und die
wissenschaftliche Okonomik (TAFNER 2016). Oder anders ausgedriickt: das wirt-
schaftliche phdnomenologische Sein und das wirtschaftliche Modell.“ (TAFNER
2021, S. 122)

Dazu kommen noch unterschiedliche Vorstellungen iiber Sein-Sollen von Wirtschaft, also
unterschiedliche Wirtschaftsethiken (vgl. ebd., S. 131ff.; ScHANK/HIrRATA 2021, S. 315ff.).
In einem idealtypischen dreidimensionalen Schema aus lebensweltlicher Okonomie, wis-
senschaftlicher Okonomik und Wirtschaftsethik mit ihren jeweiligen Ausprigungen kann
gezeigt werden, dass sich theoretisch 5.184 Kombinationsmoglichkeiten ergeben, wie tiber
Wirtschaft/en gesprochen werden kann (vgl. TAFNER 2021, S. 135). Okonomie, Okonomik
und Wirtschaftsethik sind demnach grundsatzlich plural. Weder fiir den Begriff Wirtschaft
noch fiir die Bezugswissenschaft Wirtschaftswissenschaften gibt es eine eindeutige Defini-
tion (vgl. THIELSCHER 2022, S. 3).

»Als Volkswirtschaft‘ bezeichnen wir in der Regel eine unendlich verschlungene
und vielgestaltete erfahrungsméfRige Beziehung von Interessen und Handlun-
gen, von Einrichtungen und Veranstaltungen, welche in ihrer vollen empirischen
Realitét, ihrer unendlichen Mannigfaltigkeit und ihren fortwidhrenden Verdnde-
rungen begrifflich nie vollig erfasst werden kann.“ (Amon 1927, S. 29; zitiert in
PORSTMANN 1986, S. 55)

Wirtschaften ,reicht von scheinbar v6llig jirrationalem‘ in der einen Extremlage bis zu ,ab-
solut rationalem’ in der anderen“ (PORSTMANN 1986, S. 64). Soziale Handlungen, zu denen
auch wirtschaftliche zdhlen, konnen nach Weber (1984, S. 44) zweckrational, wertrational,
affektiv und traditionell sein; Freud (1924/2016) weist darauf hin, dass sich das Tun auch
unbewusst vollziehen kann. ,Inhaltlich sind die Wirtschaftswissenschaften gar nicht so ein-
fach zu bestimmen® (PorsTMANN 1986, S. 60). Die Konstruktion ist keinesfalls trivial, weil
eben unterschiedliche Vorstellungen bestehen (vgl. PorsTMANN 1986). Ein 6konomisches
Modell ist daher auch ein Modell zweiter Ordnung (vgl. TAFNER 2018, S. 120). Es muss
zuerst eine Vorstellung von Wirtschaft vorhanden sein, um daraus ein Modell komplexi-
tatsreduzierend zu erarbeiten. Da das Phdnomen unterschiedlich wahrgenommen werden
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kann und die darauf aufsetzende Modellierung und Theoriebildung ebenso unterschied-
lich erfolgen, gibt es unterschiedliche wirtschaftswissenschaftliche Schulen (vgl. BECKER
u. a. 2009; NETZWERK PLURALE OKONOMIK 0.J.), z. B. Neoklassik, Osterreichische Schule,
Postkeynesianismus, 6kologische Okonomik, feministische Okonomik oder Verhaltenséko-
nomik. Dafiir sind gewisse normative Setzungen bereits vorab notwendig, weshalb Keynes
von ,instrument of thought“ spricht (vgl. Keynes in einem Schreiben an Roy Harrod im
Jahr 1938; zitiert in CARABELLI 2005). Im Mainstream wird Wirtschaften komplexitétsre-
duziert im Sinne einer Formaldefinition begriffen: , Economics is the science which studies
human behavior as a relationship between ends and scarce means which have alternative
uses” (RoBBINS 1932, S. 16). Daraus ergibt sich die Vorstellung, zweckrational eigennutz-
maximierend zu handeln als Grundlage unterschiedlicher neoklassischer Vorstellungen
(vgl. BiIESECKER/KESTING 2003, S. 126ff.; TAFNER 2020a), welche die Lehre, die Lehrbiicher
und die offentliche Diskussion als Orthodoxie beherrschen (vgl. BECKENBACH/DASKALA-
Kis/HoFMANN 2016; GRAUPE 2017; SCHWEITZER-KRAH/ENGARTNER 2019; TAFNER/CASPER
2023), obwohl es eine Fiille an unterschiedlichen 6konomischen heterodoxen Zugidngen
gibt (vgl. BECKER u. a. 2009; NETZWERK PLURALE OKONOMIK 0. J.).

Menschen konstruieren ihre Vorstellung von Wirtschaft und Wirtschaften lebenswelt-
lich und wissenschaftlich unterschiedlich. Dem erkenntnispsychologischen Lernverstdndnis
folgend, arbeitet der Mensch mit unterschiedlichen Schemen. Das sind ,Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungsmuster, die sich im Verlauf der individuellen Lebensgeschichte aus-
gebildet haben“ (LANDWEHR 2003, S. 186), welche unseren Filter ausmachen (vgl. SLEPCE-
vic-ZAcH/TAFNER 2011). Dabei konnen drei Arten von Schemen unterschieden werden:
1) Schemen zur Identifikation und Klassifizierung von Phédnomenen der Wirklichkeit,
2) Schemen zur Steuerung von Handlungen und 3) Schemen zur Steuerung unserer Werte
(vgl. LANDWEHR 2003, S. 186). Alle drei Schemen sind fiir wirtschaftliches Denken und
Handeln relevant. In einem aktiven Assimilationsprozess der Verarbeitung werden die vie-
len Informationen wahrgenommen, interpretiert, bewertet und eingeordnet (vgl. LAND-
WEHR 2003, S. 186, P1aGeT 2016, S. 53ff.). Dies erfolgt nicht problemlos, sodass nicht alle
Informationen passend eingeordnet werden kdnnen und die Schemen in einem Akkomoda-
tionsprozess verandert werden miissen. So kdnnen vorhandene Schemen korrigiert, neue
aufgebaut oder vorhandene ausdifferenziert werden (vgl. LANDWEHR 2003, S. 188). Auslo-
ser flir die Akkommodation sind kognitive Konflikte. Schemen, die sich auf Wirtschaft und
Wirtschaften beziehen, sind also Ergebnisse von Assimilation und Akkommodation, die im
Laufe des Lebens vorgenommen wurden und werden. Hier spielen natiirlich Erziehung,
Sozialisation und Bildung eine wesentliche Rolle. Uberzeugungen sind Teile unseres Filters
bzw. unserer Schemen. Sie helfen bei der Beurteilung, welche Informationen wertvoll sind,
wie sie gedeutet und gehandelt werden sollen (vgl. Fives/BUgHL 2012, S. 478ff.).

Unter diesem Gesichtspunkt ist es insbesondere im Kontext einer Diskussion iiber eine
humane Okonomie interessant, wie Stakeholder/-innen der 6konomischen Bildung iiber
Wirtschaft/en denken und inwiefern sich plurale lebensweltliche und wissenschaftliche
Positionen darin dokumentieren. Dabei stellen insbesondere die Vorstellungen von Schii-
lerinnen sowie Schiilern und Lehrkraften zu Wirtschaft und Wirtschaften ein relevantes
Forschungsfeld dar. Denn aus Sicht des moderaten Konstruktivismus (vgl. RIEMEIER 2007)
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findet Lernen nur dann statt, wenn an vorhandene Vorstellungen angekniipft werden kann,
um diese in den o. g. Assimilations- oder Akkommodationsprozessen zu erganzen oder zu
korrigieren. Die Kenntnis iiber vorhandene Perspektiven wird damit zentral fiir die Ge-
staltung von Unterricht oder Lehre. Zudem wurde (im naturwissenschaftlichen Kontext)
gezeigt, dass vor allem Lehrpersonen und Lehrmaterialien in einem hohen Maf} fiir die
Entstehung alternativer Vorstellungen bei Schiilerinnen und Schiilern verantwortlich sind
(vgl. WANDERSEE/MINTZES/NoOVAK 1994, S. 189f.).

Wahrend Vorstellungen von Schiilerinnen sowie Schiilern und Lehrpersonen in den
Naturwissenschaften schon seit den 1970er-Jahren intensiv beforscht werden (ebd.; Duit
2009), ist dies seit ca. Ende der 1990er-Jahre auch fiir (einzelne) 6konomische Sachver-
halte wie Steuern, Preis- oder Kaufprozesse der Fall. Einen guten Uberblick hierzu liefern
z. B. die Arbeiten von Arndt (2020) und Cechovsky (2020). Allerdings stellen Schiilervor-
stellungen zu Wirtschaft und Wirtschaften als grundsatzliches Konstrukt weitgehend noch
ein Desiderat dar.

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studien fillt zudem auf, dass
zumeist eine wissenschaftszentrierte, nach Wandersee/Mintzes/Novak (1994) nomo-
thetische Perspektive im Vordergrund steht. Das heil3t, es werden Vorstellungen erhoben,
um sie vorab festgelegten, ,richtigen, konkreten Inhalten gegeniiberzustellen und daraus
einen Kompetenzstand abzuleiten. Die Kanonisierung sogenannter 6konomischer Kern-
konzepte (vgl. WEIssENO 2006) basiert dabei ,,auf der Basis der fithrenden universitdren
Standardwerke der Okonomik und den akademischen economic courses“ (ebd., S. 133),
welche durch den neoklassischen Mainstream geprégt sind (s. o.).

Das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit nimmt vielmehr einen subjektorientierten, idio-
grafischen Blickwinkel ein (WANDERSEE/MINTZES/Novak 1994, S. 179f.). So sollen ein-
zelne, individuelle Sichtweisen beleuchtet und gemeinsame oder divergierende Merkmale
von Vorstellungen aufgedeckt werden, um das Bewusstsein fiir die Heterogenitét unter-
schiedlicher Perspektiven zu scharfen und diese als Ankniipfungspunkt fiir Lehr-/Lernpro-
zesse konstruktiv nutzen zu konnen. In diesem Vorgehen werden die Kriterien sozio6ko-
nomischer Bildung, namentlich Subjektorientierung, Multiperspektivitat und Pluralismus,
direkt greifbar.

3  Forschungsdesign, Forschungsmethoden und
Limitationen

Die folgende Darstellung (Abb. 2) zeigt die einzelnen Teilprojekte (TP) des Gesamtprojek-
tes und gibt einen Uberblick iiber das gewi#hlte Forschungsdesign.
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Abbildung 2: Teilprojekte und Forschungsdesign

Befragung durch 20 Befragung durch 20 Befragung durch 19 Befragung im Rahmen von § .
Studierende Studierende Studierende awei Masterarbeiten und | Befragung im Rahmen einer
Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 einem Lernforschungsprojekt
Studierende Studierende
n=7 n=>55

Metaanalyse: Ergebnisse
wurden anhand der

Metaanalyse: Forschungsfragen online in
Ergebnisse der Studierenden wurden deduktiv einem Dokument Ergebnisse flossen direkt ein.
inhaltsanalytisch entlang der Forschungsfragen analysiert. (Etherpad) von den
forschenden Studierenden
zusammengefasst.

Quelle: eigene Darstellung

Das Gesamtprojekt besteht aus fiinf Teilprojekten, in denen Studierende aus Graz und Ber-
lin unter Leitung und Betreuung von zwei Wissenschaftlern forschend tétig waren. Die Lei-
tung eroffnete einerseits Forschungswerkstétten im Sinne des paddagogisch-didaktischen
Konzepts des forschenden Lernens (vgl. HEALEY/JENKINS 2009). Andererseits wurde durch
eine individuelle Betreuung die Qualitat der Durchfiihrungen gesichert. Insgesamt wirkten
63 Studierende am Projekt mit, davon drei Studierende im Rahmen ihrer Masterarbeiten,
ein Studierender im Rahmen eines Lernforschungsprojektes des Schulpraktikums und die
restlichen Studierenden im Rahmen einer Seminararbeit. Dabei wurden 193 Schiiler/-in-
nen, 15 Studierende der Wirtschaftspaddagogik in Berlin sowie 40 Studierende der Geogra-
fie und Wirtschaftskunde in Graz, 64 Lehrkrifte und 39 Unternehmer/-innen bzw. Mana-
ger/-innen befragt — in Summe also 351 Probandinnen und Probanden. Die Teilnahme an
der Erhebung erfolgte fiir alle Probandinnen sowie Probanden auf freiwilliger Basis.

In allen Teilprojekten wurde mit der qualitativen Inhaltsanalyse gearbeitet (vgl.
BorTz/DORING 2006; KuckarTz 2010, 2016; MAYRING 2010). Sie ist eine interpretative
Auswertungsform, die das Codieren als ,,eine menschliche Verstehens- und Interpretations-
leistung* versteht (KuckarTz 2016, S. 27). Dies erfolgt nicht willkiirlich, sondern intersub-
jektiv nachvollziehbar. Die Analysen wurden von den Studierenden zum Teil mit MAXQDA
durchgefiihrt. Die codierten Segmente sind Sinneinheiten, welche ,, durchaus tiberlappen
und ineinander verschachtelt sein konnen“ und deshalb mehr als einer Kategorie zugeord-
net werden kénnen (ebd., S. 43). Neben der sprachlichen Ausdrucksweise in miindlichen
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und schriftlichen Interviews sowie Arbeitsauftragen wurde mit Zeichnungen als alter-
nativer Ausdrucksweise gearbeitet. Hintergrund dieser Wahl ist, dass iiber Zeichnungen
Wahrnehmungen und Vorstellungen sowie die individuelle Auseinandersetzung damit in
anderer Form verdeutlicht werden konnen. Auf diese Weise lassen sich Wahrnehmungen
und Vorstellungen zugénglich machen, die von Probandinnen und Probanden nicht sprach-
lich erfasst werden kénnen bzw. nicht sprachlich erfasst werden wollen (vgl. NEuss 2000,
S.131). Als Auswahleinheit dienten fiir die Erhebungsvarianten das miindliche und schrift-
liche Interview sowie Arbeitsauftriage und die erarbeiteten Texte, die im vollen Umfang als
Analyseeinheit herangezogen wurden (vgl. KuckarTz 2016, S. 30), aber ebenso die Zeich-
nungen an sich (vgl. ConrapI 2020, S. 69). Denn mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
kann neben textlichem auch bildliches Material ausgewertet werden (vgl. MAYRING 2010,
S. 11). Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Art der Erhebung.

Tabelle 1: Erhebungsmethode nach Teilprojekten

Teilprojekt Miindliches Schriftliches Arbeitsauftrage Zeichnungen
Interview Interview bzw. Fotos
1 X X X X
2 X X
3 X
4 X X
5 X X

Die gestellten Fragen und Aufgabenstellungen wurden eng an den Forschungsfragen aus-
gerichtet. Lediglich bei einigen Arbeitsauftrégen fiir Schiiler/-innen mussten andere Wege
gefunden werden, weil die Fragen zu abstrakt bzw. zu schwierig gewesen waren (siehe Ka-
pitel 3.1).

Aus den Forschungsfragen wurden thematische Hauptkategorien deduktiv definiert
und Subkategorien induktiv erarbeitet. Die deduktiven Hauptkategorien haben sich somit
aus den Forschungsfragen ergeben. Neben den thematischen wurden evaluative Katego-
rien erstellt, wenn es um die Frage ging, ob Wirtschaft positiv, negativ oder neutral wahr-
genommen wird. Das Forschungsdesign ermdglichte eine Triangulation in Bezug auf For-
schende, Textsorten, Schultypen und Probandinnen sowie Probanden.

Um die Ergebnisse iibergeordnet darstellen zu konnen, waren folgende Schritte nach
dem Abschluss der einzelnen Forschungsprojekte notwendig (siehe Abb. 1): Die Ergebnis-
se der Forschungsprojekte 1 und 2 wurden durch die wissenschaftliche Leitung in einer
qualitativen Inhaltsangabe mithilfe von MAXQDA analysiert und auf einer Metaebene zu-
sammengefasst. Im Teilprojekt 3 stellten die Studierenden in einer Abschlussveranstaltung
ihre Ergebnisse vor und arbeiteten danach an einem gemeinsamen Dokument iiber die
Lernplattform Moodle (Etherpad), in dem sie ihre Resultate zusammentrugen. Diese Me-
thode stellte sich als duf3erst effizient und zweckmé&Rig heraus, denn die Studierenden dis-
kutierten in diesem Prozess, ob die Zusammenfassungen tatsachlich mit allen ihren eige-
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nen Ergebnissen iibereinstimmten. Nur wenn durch kommunikative Validierung Konsens
hergestellt werden konnte, wurden diese iibernommen. Die Studierenden im Teilprojekt 4
arbeiteten miteinander an ihren Auswertungen und kamen dadurch zu gemeinsamen Kate-
gorien und Resultaten. Die Teilergebnisse konnten durch dieses Vorgehen in die Zusam-
menfiihrung aller Befunde eingebracht werden. Im Teilprojekt 5 wurden alle schriftlichen
Antworten der Studierenden inhaltsanalytisch mit MAXQDA kategorisiert und analysiert.
Diese Zwischenergebnisse flossen ebenso unmittelbar in die Zusammenfiihrung aller Re-
sultate ein. Die einzelnen Ergebnisse der Teilprojekte wurden dann in einer abschlieRend
erfolgten Paraphrasierung auf der Metaebene zu Ergebnissen des Gesamtprojekts zusam-
mengefasst.

Zur Gewahrleistung der Giite der Forschung arbeiteten die Studierenden in Zweier-
oder Dreiergruppen, um ein ,subjective assessment” (GUEST/MACQUEEN/NAMEY 2012,
S. 89) bzw. , konsensuelles Codieren“ (Kuckartz 2010, S. 88 in Bezug auf HoPF/RIEKER/
ScumipT 1995) durchzufiihren. Bei Unklarheiten wurde die wissenschaftliche Leitung he-
rangezogen. Dartiiber hinaus mussten die Studierenden Zwischen- und Endergebnisse pra-
sentieren und diskutieren.

Die unterschiedlichen Vorgehensweisen in den Teilprojekten offenbarten im For-
schungsprozess sowohl Stiarken als auch Schwichen, die als Limitationen des Vorgehens
bezeichnet werden kénnen. So wurden die Studierenden zwar gut vorbereitet und betreut,
die meisten von ihnen arbeiteten jedoch zum ersten Mal qualitativ-empirisch.

Die grofSte Limitation liegt in den Fragestellungen selbst, die sich jedoch aufgrund der
Themensetzung der Tagung und unseres Forschungsinteresses nicht besser formulieren lie-
Ren. So wird in den Fragestellungen zwischen realer Okonomie und humaner Okonomie
unterschieden. Dies kdnnte dazu gefiihrt haben, dass durch die Fragestellungen selbst ein
Dualismus erdffnet wurde, durch den die reale Okonomie im Vorhinein negativ betrachtet
wurde. Dieses Problem tritt insbesondere dort auf, wo an schriftlichen Arbeitsauftragen
oder schriftlichen Fragestellungen gearbeitet wurde und die Frage nach realer Okonomie
und nach humaner Okonomie von daher auf einem Schriftdokument auftauchte. Unprob-
lematisch ist dieses Vorgehen dann, wenn in der zeitlichen Abfolge eines Interviews zuerst
nach realer Okonomie und dann nach humaner Okonomie gefragt wird. In der genauen
Betrachtung der Antworten zu den Arbeitsauftriagen fiir Schiiler/-innen, die explizit nach
positiven und negativen Aspekten der realen Okonomie fragten, fillt auf, dass diese posi-
tiver ausfielen. Dies liegt daran, dass hierbei nach beiden Konnotationen gefragt wurde.
Die gleichen Schiiler/-innen waren ebenso dazu aufgefordert, Zeichnungen zu ihren Vor-
stellungen tiber Wirtschaft anzufertigen und diese zu beschreiben. Diese fielen fast durch-
gehend negativ aus. Hieran wird deutlich, dass die Fragestellungen lenkten. Vergleicht man
die Ergebnisse aus miindlichen mit jenen aus schriftlichen Interviews, dann lassen sich kei-
ne grundsatzlichen Unterschiede in der Art der Beantwortung erkennen. Ebenso war es un-
erheblich, ob zuerst von realer Okonomie oder humaner Okonomie gesprochen wurde.
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L  Ergebnisse

Die Ergebnisse werden nun nicht nach Teilprojekten, sondern nach der jeweiligen Proban-
dengruppe dargestellt, damit die Resultate besser und einheitlicher lesbar und nachvoll-
ziehbarer sind.

4.1 Befragung von Schiilerinnen und Schiilern

Die Befragung der 193 Schiiler/-innen erfolgte organisatorisch seitens der Befragenden
teilweise im Rahmen von Seminaren, Praxisveranstaltungen und von Masterarbeiten. Die
Schiiler/-innen waren im Alter von 14 bis 29 Jahren und besuchten allgemeinbildende und
berufsbildende Schulen in Berlin oder Graz. Alle Schiiler/-innen erhielten schriftliche Fra-
gestellungen zu den drei Forschungsfragen. Im Folgenden wird ein Uberblick der Ergeb-
nisse beschrieben.

4.1.1 Welche Vorstellungen haben Schiiler/-innen zur realen Gkonomie?

Zu dieser Frage sollten die Schiiler/-innen drei Arbeitsauftrage schriftlich beantworten.
Anhand der Antworten wurde erhoben, welche Bedeutung der Begriff Wirtschaft fiir die
Schiiler/-innen hat und welche Vor- und Nachteile sie im Zusammenhang mit der realen
Okonomie erleben. Ziel dieser Frage war es, das Spektrum unterschiedlicher Vorstellun-
gen zu erfassen und eventuell vorhandene Schwerpunkte zu identifizieren.

Insgesamt fallen die Antworten der Schiiler/-innen sehr unterschiedlich aus. Dies
betrifft erstens die Ausfiihrlichkeit der Antworten, zweitens die Kategorien, in denen die
Schiiler/-innen den Begriff Wirtschaft beschreiben, und drittens die Art und Weise, wie die
reale Okonomie von den Schiilerinnen und Schiilern bewertet wird.

Hinsichtlich der Lange und der Detailliertheit variieren die Antworten von einzelnen
Stichwortern (beispielsweise ,,Geld“) bis hin zu umfassenden Erklarungen aus mehreren
komplexen Sétzen.

Auch im Hinblick auf das Begriffsverstindnis von Wirtschaft zeigt sich eine grofRe
Diversitdt. Oftmals wird Wirtschaft von den befragten Schiilerinnen und Schiilern mit
Konsumieren oder Produzieren, mit Arbeit und Arbeitsbedingungen, mit Politik und Ent-
scheidungen sowie mit Geld, Steuern und Finanzen in Verbindung gebracht. Ebenso wird
Wirtschaft haufig als ein Prozess oder als ein System beschrieben. Die folgenden Aussagen
und Zeichnungen von Schiilerinnen und Schiilern sollen diese Kategorien exemplarisch
veranschaulichen.
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1. Konsumieren und Produzieren: ,,Um eine gute Wirtschaft zu haben, muss man etwas
kaufen und wieder produzieren® (ZS13).

2. Arbeit und Arbeitsbedingungen: ,,Obwohl der Grof3teil der Arbeit von allen verschiede-
nen Arbeitern getétigt wird, geht der Grol3teil der Profite an die Besitzer der Produkti-
onsmittel“ (ZS2).

Kapalheer _-

3 J

Prodsktiansictid_3> . %
G

A'b"-;k" 78 8 8 :> M Ware|

3. Politik und Entscheidungen: , Die Politiker entscheiden, was in der Wirtschaft passiert
(ZS3).

3 Direktzitate werden anonymisiert wiedergegeben. ZS steht dabei fiir ein Zitat von Schiilerinnen/Schiilern,
ZL von Lehrpersonen, ZSt von Studierenden. Die Zitierweise folgt einem Zitierspiegel fiir die verwendeten
Zitate.
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4. Geld, Steuern und Finanzen: ,,Nichts ist wichtiger als Geld“ (ZS4).

5. Prozess: ,,Es wird etwas produziert und kommt in Geschéfte. Wenn viele Menschen kau-
fen, wird mehr produziert, wenn weniger Menschen kaufen, wird weniger produziert®
(ZS5).

6. System oder Modell: ,,Unter Wirtschaft verstehe ich ein System von vielen Parteien (ein-
zelne Menschen, Firmen, Institutionen), die miteinander Handel betreiben, Wert schop-
fen (arbeiten) und austauschen® (Z2S6).

Interessanterweise lief$ sich {iber diese begriffliche Bedeutungsvielfalt hinaus auch heraus-
arbeiten, dass sich Vorstellungen der Schiiler/-innen teilweise diametral entgegenstehen.
Beispielhaft hierfiir ist die Wahrnehmung der Rolle des Menschen in der Wirtschaft. Wéh-
rend in einigen Antworten der Schiiler/-innen zum Ausdruck kommt, dass sie den Men-
schen in der Wirtschaft eher als Storfaktor wahrnehmen (,, Wirtschaft ist nicht vor mensch-
lichen Manipulationen geschiitzt“ (ZS10)), beméngeln andere das fehlende menschliche
Element (,,Wirtschaft vernachléssigt das Verhaltnis zwischen Menschen® (ZS11)).

Auch hinsichtlich der Bewertung der realen Okonomie ergibt sich ein sehr hetero-
genes Bild. Betrachten einige Schiiler/-innen die Wirtschaft als positiv, féllt das Urteil der
Mehrheit der Befragten eher neutral oder aber negativ aus. Als vorteilhaften Aspekt von
Wirtschaft sehen die Schiiler/-innen u. a. die Tatsache, dass durch Wirtschaft gesellschaft-
licher oder individueller Wohlstand moglich wiirde. Dies wird exemplarisch anhand der
folgenden Antwort deutlich: ,Wirtschaft kann zu finanzieller Unabhangigkeit fithren®
(ZS12). Demgegentiber fiihren die Schiiler/-innen insbesondere soziale Ungerechtigkeit
und Umweltschédlichkeit sowie fehlende Nachhaltigkeit als Nachteile von Wirtschaft an.
Im Hinblick auf soziale Ungerechtigkeit wird dabei immer wieder eine wachsende Kluft
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zwischen Arm und Reich betont: ,,Ein Nachteil ist die Schere zwischen Arm und Reich, die
stetig grofler wird“ (ZS13).

4.1.2 Welche Vorstellungen haben Schiiler/-innen von einer humanen Okonomie?

Bei der Erforschung der Vorstellungen zur humanen Okonomie wurden lerngruppen-
spezifische Fragestellungen formuliert. Wahrend in den meisten Fragebogen explizit nach
dem Verstindnis einer humanen Okonomie gefragt wurde, erhielten 13 % der Befragten
(25 der 193 Schiiler/-innen) die Aufgabe, ihre Vorstellungen einer ,,guten Wirtschaft fiir
sich und andere Menschen“ darzulegen. Diese Unformulierung sollte aufgrund teilweise
grofRer sprachlicher Schwierigkeiten der Schiiler/-innen eine bessere Verstédndlichkeit der
Aufgabenstellung gewéhren. Sie ist angelehnt an Erich Fromms Humanitétskonzept — laut
ihm ist das einzige relevante Kriterium fiir ein ethisches Werturteil die Frage, ob dem Wohl
des Menschen gedient wird, und zwar in Bezogenheit und Solidaritdt mit den Mitmenschen
(vgl. FrRomMm 1978, S. 26f.). Trotz der Limitationen, die mit dieser vereinfachten Formulie-
rung einhergehen, schienen die Vorteile der besseren Verstéandlichkeit den Nachteilen des
Vorgehens in einigen Lerngruppen iiberlegen zu sein.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Antworten — genau wie bei der Frage nach den
Vorstellungen zur realen Okonomie — sehr unterschiedlich ausfallen. Sie reichen von ein-
zelnen Stichwortern bis zu ldngeren Erklarungen. Inhaltlich geht es einerseits um Aspekte,
die das Wohl des Einzelnen betreffen, was beispielsweise folgende Aussage verdeutlicht:
,Ich weild es nicht. Schon wire es, wenn man weniger arbeiten miisste. Aber irgendwer
muss ja arbeiten” (ZS14). Andererseits wird auf das Wohl aller Menschen abgezielt, was
z. B. die folgende Antwort veranschaulicht: ,Das heit, unter humaner Okonomie stell ich
mir einfach vor, dass man ja einfach mehr darauf achtet, dass alle irgendwie etwas von die-
ser Torte quasi abkriegen“ (ZS15).

Die Schiiler/-innen thematisieren verschiedene konkrete Aspekte, welche sie mit einer
humanen Okonomie verbinden. Besonders hiufig auftretende Kategorien werden im Fol-
genden jeweils mit einer exemplarischen Zeichnung illustriert.

1. Fairness: ,,Dass alles im Gleichgewicht sein sollte” (ZS16).

E——
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2. Gerechtigkeit: ,Jeder Mensch ist gleich viel wert“ (ZS17).

3. Gleichberechtigung: ,Sie schiitteln die Hande, weil sie einverstanden sind, dass es
Gleichberechtigung gibt und keinen Rassismus* (ZS18).

4. Nachhaltigkeit: , Leute, die sich um die Erde kiimmern und zu einem besseren Ort ma-
chen“ (ZS19).

5. (Menschen-)Rechte: , Die eine Person gibt der anderen Wasser, da es ihr Recht ist, Was-
ser zu trinken* (ZS20).
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6. Gute zwischenmenschliche Beziehungen: ,, Wir gehéren zusammen und miissen aufein-
ander achten! Egal welcher Herkunft“ (ZS21).

7. Gute Arbeitsbedingungen: , Das Verhéltnis zwischen den Arbeitern und denen, die ,iiber
ihnen stehen’, ist fair und den Arbeitern gegeniiber human“ (2S22).

Einige Schiiler/-innen haben keine Zeichnung angefertigt — dies kann als Indiz gewertet
werden, dass sich einige der Befragten der Komplexitit des Konzepts einer humanen Oko-
nomie durchaus bewusst sind. Eine Antwort lautet sogar explizit: ,,So ein Bild existiert fiir
mich nicht, da ich erstens nicht weif3, wie so eine Wirtschaft aussehen soll, und zweitens
ware diese viel zu komplex, als dass ich sie hier so einfach préasentieren konnte“ (ZS23).

4.1.3 Wie unterscheiden sich die Vorstellungen einer realen Okonomie von denen einer
humanen Okonomie und welche Anderungswiinsche haben Schiiler/-innen?

Die Erkldrungen der befragten Schiiler/-innen reichen von einzelnen Stichworten bis zu
langeren Erklarungen. Eine humane Okonomie sehen sie bereits partiell im Sozialsystem
umgesetzt. Sie fiihren aus, dass sie sich eine humane Okonomie wiinschen, die vor Krisen
und Unsicherheiten schiitzt.

Insgesamt gibt es auch bei dieser Forschungsfrage eine groe Bandbreite an Antwor-
ten, beispielsweise in Bezug darauf, ob eine Anderung der realen Okonomie hin zu einer
humanen Okonomie méglich sei und wie diese aussehen kénnte. Die Frage nach Ver-
anderungswiinschen wurde von den Schiilerinnen und Schiilern in vielfaltiger Weise be-
antwortet. Die Aussagen konnen in sechs Kategorien aufgeteilt werden: mehr (staatliche)
Regulierung und Transparenz; bessere Bezahlung; Fairness, insbesondere faire Arbeitsbe-
dingungen; Nachhaltigkeit und Umweltschutz; Verteilung der Ressourcen; Konsumverhal-
ten hinterfragen und &ndern. Fiir die Kategorie Fairness wurde beispielsweise geantwortet:
,Also, ich weil? jetzt nicht, ob das dazu passt, zum Beispiel — Frauen, die ja generell weniger
verdienen, das muss sich sicher in Zukunft 4ndern, dass das ausgeglichener wird“ (ZS24).
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Als Verdanderungswunsch in der Kategorie Nachhaltigkeit und Umweltschutz wurde Fol-
gendes formuliert: ,,Auf umweltschonende Mafinahmen setzen oder regional einkaufen®
(ZS25).

Das Spektrum der Antworten wird im Folgenden an zwei Beispielen verdeutlicht. Eine
groRRe Diskrepanz hinsichtlich der Veranderlichkeit der realen Okonomie zeigt sich, wenn
man die Antworten unter dem Aspekt ,,Sind Anderungen méglich?“ untersucht. Die Aus-
sagen variieren hier von ,Ja, es kann sie [humane Okonomie] geben und sollte eine auf
Menschlichkeit basierende Wirtschaft sein“ (ZS26) bis hin zu ,,Nein. Es gibt immer das Ver-
langen von Personen, besonders zu sein, was zur Folge hat, dass andere darunter leiden®
(ZS27). Ein grofler Teil der Schiiler/-innen sieht Verdnderungen zumindest als schwierig
realisierbar an.

Auch mit Blick auf die Frage ,,Was miisste sich d&ndern?“ wurde eine Vielfalt an Aus-
sagen getroffen. Sie reichen von einem Festhalten am Status quo (,,Nichts, da ich finde, sie
ist, so wie wir sie haben, gut und hat auch die wenigsten Nachteile fiir alle aus der Bevolke-
rung“ (ZS28)) iiber Anpassungen des bestehenden Systems (,,Sollte basis-demokratischer
werden“ (2S29)) bis hin zu fundamentalen Systemanderungen (,,Im Kapitalismus kann es
keine humane Okonomie geben, humane Okonomie kann nur in kollektiver Anarchie funk-
tionieren“ (ZS30)).

4.1.4 Zwischenfazit: Ergebnisse der Probandengruppe Schiiler/-innen

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass eine groRe Bandbreite unterschiedlicher Vorstel-
lungen der Schiiler/-innen zu realer Okonomie und humaner Okonomie besteht. Fiir die
meisten Befragten weicht die reale Okonomie von einer humanen Okonomie ab. Die rea-
le Okonomie wird eher neutral oder negativ wahrgenommen. Mit humaner Okonomie
verbinden die Schiiler/-innen haufig mehr Gerechtigkeit, Nachhaltigkeit und Gleichbe-
rechtigung. Sie nannten ein breites Spektrum an Verdnderungswiinschen, die meist nicht
weiter konkretisiert wurden.

4.2 Befragung von Lehrkraften

Die Befragung der 64 Lehrkréfte erfolgte durch an die drei Forschungsfragen angelehnte
Interviews. Diese wurden von Studierenden iiberwiegend schriftlich und teilweise miind-
lich durchgefiihrt und anschlieend inhaltsanalytisch ausgewertet. Die befragten Lehrkréf-
te waren sowohl Junglehrkréfte als auch erfahrene Lehrpersonen und an allgemeinbilden-
den und berufsbildenden Schulen in der Steiermark beschéftigt.

Als deutlicher Unterschied zu den Antworten der Befragung der Schiiler/-innen hat
sich in der Auswertung gezeigt, dass die Antworten der Lehrkréfte weniger heterogen aus-
fallen als die der Schiiler/-innen. So sind innerhalb dieser Probandengruppe auch keine
entscheidenden Abweichungen zwischen den Vorstellungen von Lehrkraften an berufs-
bildenden Schulen und Lehrkraften an allgemeinbildenden Schulen festzustellen. Auf die
Antworten zu allen drei Teilfragen wird im Folgenden niher eingegangen.
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4.2.1 Welche Vorstellungen haben Lehrkrifte zur realen Okonomie?

Im Hinblick auf reale Okonomie wird in der Gesamtbetrachtung der Antworten deutlich,
dass es nicht allen Lehrkréften leichtfallt, Wirtschaft iiberhaupt zu definieren oder zu erléu-
tern. Teilweise wird Wirtschaft hierbei lediglich mithilfe von Schlagwortern oder theoreti-
schen Modellbegriffen umschrieben. Wirtschaft sei demnach z. B. ,Konsum®, ,,Produktion®,
,Geld“, , Globalisierung® oder das ,,Angebot-Nachfrage-Modell“. Haufiger genannt werden
in der Erkldrung von Wirtschaft auch psychologische Konzepte wie die Bediirfnispyramide
nach Maslow. Von fast allen Probandinnen und Probanden wird erwéhnt, dass Wirtschaft
alle Menschen betreffe. Eine Lehrkraft unterstrich dies mit folgender Aussage: ,,Wirtschaft
greift aus meiner Sicht erheblich in die Verteilung von materiellem Wohlstand ein“ (ZL1).
Diese Feststellung kann zwar zunéchst neutral gedeutet werden. In den Interviews offen-
barte sich insgesamt jedoch eine tendenziell negative Sicht auf Wirtschaft. Folgen des
Wirtschaftens wurden in diesem Zuge iiberwiegend mit den Schlagworten ,,Ausbeutung®,
Profitmaximierung®, ,Verschwendung® und ,,Umweltverschmutzung* versehen. So formu-
lierte eine Lehrkraft: ,Das Geld steht also immer im Mittelpunkt. [...] Dabei werden andere
Menschen und deren Werte vernachlassigt” (ZL2). Gleichzeitig wird die eigene Rolle im
Rahmen des Wirtschaftens teilweise kritisch reflektiert. Eine Lehrperson dufSerte dies fol-
gendermalen: ,Natiirlich kommt es auch vor, dass ich Produkte kaufe, die unter schlechten
Arbeitsbedingungen hergestellt werden. Aber jedes Mal, wenn ich genauer dariiber nach-
denke, bekomme ich ein schlechtes Gewissen nach dem Kauf“ (ZL3). Eine andere Lehr-
kraft restimierte dieses Spannungsfeld mit den Worten: ,Vorteile gibt’s natiirlich fiir uns als
Konsumenten, da wir eben alle Produkte sofort und iiberall erhalten konnen. Als besonders
nachhaltig wiirde ich unsere Wirtschaft daher nicht beschreiben” (Z1.4). Trotz dieser ten-
denziell negativen Sicht auf die reale Wirtschaft wurde von einem tiberwiegenden Teil der
befragten Lehrkrafte Wirtschaft auch als ein System betrachtet, das Selbstverwirklichung
ermogliche, gleichzeitig aber auch krisenanfillig sei. So konstatierte eine der befragten
Personen: ,,Sie ist jedoch nicht sicher gegeniiber Krisen. Wenn man sich die Finanzkrise
2008 ansieht, hat sich gezeigt, wie schnell das Vertrauen der Menschen in die Wirtschaft
verloren gehen kann. Dann funktioniert dieses System nicht mehr so, wie es sollte” (ZL5).

4.2.2 Welche Vorstellungen haben Lehrkrifte zur humanen Okonomie?

Fiir die Mehrheit der befragten Lehrkréfte ist deskriptiv jede Form des Wirtschaftens eine
humane Okonomie, da der Mensch selbst wirtschaftet. Dies deckt sich mit ihren Vorstel-
lungen zur realen Okonomie, wonach Wirtschaft alle Menschen betreffe. Normativ be-
trachtet, dullerten die befragten Lehrkrifte mehrheitlich jedoch, dass in einer humanen
Okonomie der Mensch selbst im Mittelpunkt des Wirtschaftens stehen sollte. So wurde von
einer befragten Person humane Okonomie beschrieben als ,,eine Wirtschaft, die den Men-
schen zum Mittelpunkt hat — und alles produziert, um das Dasein ,menschlich‘ zu machen“
(ZL6). Im Gegensatz zur tendenziell negativen Konnotation der realen Wirtschaft wurde
humane Okonomie von den Probandinnen und Probanden {iberwiegend positiv bewertet,
und zwar als etwas Menschliches im Sinne von Gerechtigkeit, Gemeinwohl, Absicherung,
Arbeitnehmerschutz und Chancengleichheit. Dabei nahmen die Probandinnen und Pro-
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banden nicht nur die lokalen Perspektiven ein, sondern dachten auch globale Auswirkun-
gen des Wirtschaftens mit, wie den Worten einer Lehrkraft zu entnehmen ist: , Riicksicht auf
den Menschen — von dort wo die Rohstoffe herkommen, bis dorthin wo sie verarbeitet werden
und letztendlich im Handel“ (ZL7). Um eine humane Okonomie zu realisieren, wurde von
den befragten Lehrkriften die Bedeutung des Staates als Wéchter der Spielregeln betont,
was beispielsweise folgende Aussage verdeutlicht: ,Ich denke, dass es in einer humanen
Wirtschaft klare Regeln gibt, an die sich alle halten miissen. Das dient zum Schutz aller
Menschen, egal ob Arbeitnehmer oder Arbeitgeber” (ZL8). Aufserdem wurde von den Pro-
bandinnen und Probanden als Zielperspektive zur Realisierung einer humanen Okonomie
die soziale, 6konomische und 6kologische Nachhaltigkeit erwdhnt und von einer befragten
Person wie folgt beschrieben: ,In der humanen Wirtschaft wird, denk ich, die Wirtschaft
in eine nachhaltige Richtung gelenkt. Klimaschutz, Umweltschutz, Menschenrechte usw.
waren Stichworte, die ich mir da gut vorstellen kann“ (ZL9). Insgesamt verdeutlichen die
Vorstellungen der Lehrkrifte zur humanen Okonomie, dass diese fiir sie im Gegensatz
zur realen Okonomie steht, da es ihr am Humanen fehle. So wurden humane Okonomie
und reale Okonomie auch kritisch voneinander abgegrenzt: ,Die Wirtschaft verlduft sich
immer in Zahlen, die sich an noch mehr Wachstum orientiert, und vergisst aber wichtige
Parameter, die fiir die Menschen wichtig sind“ (ZL10).

4.2.3 Wie unterscheiden sich die Vorstellungen einer realen Gkonomie von denen einer
humanen Okonomie und welche Anderungswiinsche haben Lehrkriifte?

Vergleicht man die Vorstellungen der Lehrkrifte von einer realen Okonomie mit jenen zu
einer humanen Okonomie, wird ersichtlich, dass von den Lehrkriften vor allem groRRe Un-
terschiede und wenige Ahnlichkeiten gedufRert wurden — wie dies im folgenden Satz zum
Ausdruck kommt: , Leider weicht die ,reale Wirtschaft’ in allen oben angefiihrten Punkten
[Anm.: Rahmenbedingungen, sozialer Aspekt, Natur- und Umweltschutz, Wachstumskri-
tik] von meiner Vorstellung einer Humanen Wirtschaft‘ stark ab“ (ZL11). Ein wesentlicher
Unterschied, der sich in den Aussagen der Probandinnen und Probanden zeigt, liegt in den
quantitativen und den qualitativen Vorstellungen von Wohlstand. So wurde betont, dass es
in der realen Okonomie vor allem um ein quantitatives Wirtschaftswachstum gehe, wo-
hingegen es in einer humanen Okonomie auf qualitatives Wachstum einer Gesellschaft
ankomme. Genannt wurde hierzu etwa das allgemeine Recht auf Bildung, das realisiert
sein sollte, ohne dass die Herkunft einer Person eine Rolle spielen diirfe. AuBerdem wurden
das Vorhandensein der Sozialpartnerschaft und ein erfiillter Generationenvertrag thema-
tisiert. An den beiden letztgenannten Beispielen verdeutlichten einige der Probandinnen
und Probanden, dass eine humane Okonomie teilweise bereits im Rahmen der sozialen
Marktwirtschaft umgesetzt sei.

Die Aussagen der meisten Lehrkrifte dokumentieren hingegen, dass zur Verwirkli-
chung einer humanen Okonomie ein grundsitzliches Umdenken stattfinden miisse. Denn
eine starke Konzentration auf Gewinnmaximierung der realen Okonomie unter Vernach-
lassigung von Umweltbelastung und schlechten Arbeitsbedingungen im globalen Kontext
lieRen erkennen, dass die reale Okonomie strukturell von einer humanen Okonomie
noch weit entfernt sei. Den Probandinnen und Probanden zufolge sollten also nicht nur
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Gewinnmaximierung, sondern auch die sozialen und 6kologischen Faktoren des Wirtschaf-
tens zdhlen. Pragnant auf den Punkt gebracht wurde dies von den Probandinnen und Pro-
banden durch folgende Aussagen:

» Einfach weg vom Denken, dass sich immer alles nur ums Geld dreht“ (ZL12).

» Der Wille, die Absicht auf das Streben nach ,Reichtum‘ zu verzichten bzw. dieses zu
minimieren® (ZL13).

» Einfach sich mehr Gedanken zum Thema Klima- und Umweltschutz machen und diese
in die Wirtschaft integrieren* (ZL14).

Soziale Ungleichheiten wird dabei vor allem — aber nicht nur — auf der globalen Ebene
gesehen, Chancenungleichheit wurde jedoch auch als nationales Problem erwahnt. Als
wiinschenswert wurde hierzu beispielsweise geduldert: ,,die Gleichberechtigung zwischen
Mann und Frau und die Wertschétzung einzelner Berufsgruppen® (ZL15). AuBerdem wur-
de in diesem Zuge gefordert, dass fiir alle die Moglichkeit bestehen solle, ,durch eigenen
Antrieb, Kreativitit und FleiR seine Ziele zu erreichen“ (ZL16). Uberwiegend als proble-
matisch wird von den Probandinnen und Probanden die Globalisierung betrachtet. Auch
wenn bei der Problemdefinition der Lehrkrifte eine relative Einigkeit herrscht, variieren
die Auffassungen dariiber, wer fiir Verdnderungen hin zu einer humanen Okonomie sor-
gen sollte. So stellte sich heraus, dass Lehrkrafte der Berufsbildung eher Kritik am Staat
und Lehrkrafte der Allgemeinbildung eher Kritik an der globalen Wirtschaft und Unter-
nehmen {ibten. Korrespondierend wurde daher gefordert, dass entweder der Staat oder die
Wirtschaft dafiir sorgen solle, die reale Okonomie stiirker zu einer humanen Okonomie
weiterzuentwickeln. Auf einen solchen Prozess wird von einigen Probandinnen und Pro-
banden jedoch ein recht pessimistischer Blick geworfen. So duf3erte sich eine Person: ,,Aber
bis man von ,unserer Wirtschaft’ von einer humanen Wirtschaft reden kann, wird es noch
sehr, sehr lange dauern“ (ZL17).

4.2.4 Zwischenfazit: Ergebnisse der Probandengruppe Lehrkrifte

In der Gesamtbetrachtung lasst sich feststellen, dass von den befragten Lehrkraften an der
bestehenden Wirtschaft iberwiegend Kritik geiibt wurde. Nicht zuletzt wurde diese vor-
gebracht, weil Wirtschaft fiir die meisten Probandinnen und Probanden mit Krisen zusam-
menhéngt. Ein Wunsch der meisten befragten Lehrkréfte war, dass die Wirtschaft humaner
werden solle. Die problematische Orientierung an Gewinnmaximierung vor dem Hinter-
grund sozialer und 6kologischer Folgen gelte es mithin zu {iberdenken. Um dies zu realisie-
ren, fordert ein Teil der befragten Lehrkréfte, staatliche Reglementierungen vorzunehmen.
Ein anderer Teil der Befragten sieht eher die Wirtschaft in der Verantwortung, selbststandig
die Art des Wirtschaftens zu verandern, damit diese humaner wird.

4.3 Befragung von Studierenden

Diese Probandengruppe setzt sich aus Studierenden der Geografie und Wirtschaftskunde
aus Graz im Zuge einer Lehrveranstaltung zur 6konomischen Bildung im Master zusam-
men, bestehend aus zwei Gruppen (N = 55). Sie wurde schriftlich befragt. Die Antwor-
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ten wurden im Rahmen einer Masterarbeit inhaltsanalytisch nach Kuckartz mithilfe von
MAXQDA bearbeitet (vgl. KIEFER 2022).

4.3.1 Was ist fiir Sie eine humane Okonomie bzw. was kénnte fiir Sie eine humane
Okonomie sein?

Eine humane Okonomie stellt fiir einige Studierende den Menschen in den Mittelpunkt,
dabei kann das Individuum oder das Gemeinwohl im Vordergrund stehen. Am héufigsten
wurde Nachhaltigkeit als Kennzeichen einer humanen Okonomie genannt. Dies bezieht
sich sowohl auf die 6kologische, soziale als auch wirtschaftliche Nachhaltigkeit:

HAlternative Wirtschaftsmodelle, die es sich zum Ziel gemacht haben, Mensch
und Natur in Einklang zu bringen, die Lebensqualitdt und das Wohlbefinden
der Menschen zu steigern und den Druck sowie die Abhangigkeit des stdndigen
Wachstums zu reduzieren, stellen eine Moglichkeit dar, aus dem determinierten,
festgefahrenen ,alten‘ Wirtschaftssystem auszubrechen® (ZSt1).

Nach Aussagen der Probandinnen und Probanden steht eine humane Okonomie im Ge-
gensatz zum kapitalistischen System.

4.3.2 Welche Vorstellungen haben Studierende zur realen Okonomie?

Die Antworten auf diese Frage wurden in einer evaluativen Kategorie in negative, neutra-
le und positive subjektive Bewertungen zusammengefasst. Von 99 Aussagen (weshalb die
absoluten den relativen Werten entsprechen) waren 48 Aussagen negativ, 39 neutral und
zwolf positiv (Mehrfachnennungen waren moglich). Die Beschreibung der realen Okono-
mie konnte in unterschiedlichen Kategorien zusammengefasst werden. Erklarungsansat-
ze der Befragten sind der Wirtschaftskreislauf und andere neoklassische Beschreibungen,
komplexe und vernetzte Systeme, eine Wirtschaft im Wandel sowie eine nicht nachhaltige
Wirtschaft. Viele der negativ konnotierten Aussagen konnen als Kapitalismuskritik sub-
summiert werden. Dazu zdhlen die herrschende Ungerechtigkeit und Ungleichheit, das Ge-
winnstreben mit dem Fokus auf Wachstum, der Egoismus und die Riicksichtslosigkeit, der
Konsum und der Materialismus sowie die Machtkonzentration.

Positive Wahrnehmungen beziehen sich auf den Fortschritt, der durch Wirtschaft mog-
lich ist, und das Humane im System, zu dem die Probandinnen und Probanden die soziale
Marktwirtschaft, das gesellschaftliche Zusammenleben und die humane Komponente in
Politik und Wirtschaft zéhlen.

4.3.3 Weicht Ihre Vorstellung von der realen Okonomie von Ihrer Vorstellung einer
humanen Okonomie ab?

Wenn sie abweicht, was miisste sich Threr Meinung nach in der realen Okonomie éndern,
damit diese eine humane wird?

Bis auf drei von 151 erfassten Aussagen (Mehrfachnennungen waren moglich) wurde
in allen eine negative Abweichung zwischen Vorstellung und Wahrnehmung festgestellt.
In den Beschreibungen der Abweichungen spielen die soziale Nachhaltigkeit und das Ge-
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meinwohl eine zentrale Rolle. Der realen Okonomie mangele es an Empathie und der
Ausrichtung auf das Miteinander. Das Verstdndnis von Gliick wird von den Probandinnen
und Probanden hinterfragt: Der {iberméfige Konsum und die Prioritdt von Wachstum und
Profit als gliicksstiftende Faktoren in der realen Okonomie stimme nicht mit der Vorstel-
lung einer humanen Okonomie iiberein. Ebenso fehle die 6kologische Nachhaltigkeit —
Umweltschutz, ernstzunehmende Ma3nahmen gegen den Klimawandel und ein schonen-
der Umgang mit den Ressourcen: ,Ja, die reale Wirtschaft weicht sehr von der humanen
Wirtschaft ab. Um einer humanen Wirtschaft entgegenzusteuern, miisste man vom Denken
tiber den homo oeconomicus, der immer nutzenmaximierend wirtschaftet und rein rational
denkt, wegkommen und eher auch zum Wohle der gesamten Bevolkerung und der Umwelt
handeln“ (ZSt2).

Die von den Studierenden vorgeschlagenen Ansitze, wie die reale Okonomie zu einer
humanen Okonomie werden konnte, sind vielfiltig. Einerseits werden konkrete Hand-
lungsoptionen beschrieben, andererseits wird die Notwendigkeit des Umdenkens themati-
siert. Die Subkategorien orientierten sich an den identifizierten Verantwortungsbereichen:
Die Verantwortung liege beim Staat bzw. dem System, bei der Gesellschaft, aber auch beim
Individuum. Schlief8lich sei auch ein Umdenken im Sinne eines Paradigmenwechsels der
Wirtschaftsakteure notwendig.

4.3.4 Zwischenfazit: Ergebnisse der Probandengruppe Studierende

Im Grof3en und Ganzen entsprechen die wesentlichen Aussagen der Studierenden jener der
Schiiler/-innen. Die Aussagen zur realen Okonomie konnotieren eher neutral und negativ.
Die negativen AuRerungen sind zu einem groRen Teil kapitalismuskritisch. Eine humane
Okonomie setzt auf 6kologische, soziale und wirtschaftliche Nachhaltigkeit. Um von der
realen zur humanen Okonomie zu gelangen, sei ein Paradigmenwechsel notwendig, bei
dem das Wohl der Umwelt und Gesellschaft, aber nicht die Eigennutz- und Gewinnmaxi-
mierung im Mittelpunkt stehen.

L.t Befragung von Unternehmerinnen/Unternehmern und
Managerinnen/Managern

Die Befragung dieser Probandengruppe erfolgte durch miindliche Interviews, welche
Studierende durchfiihrten und inhaltsanalytisch auswerteten. In Summe wurden 39 Ver-
antwortliche in Unternehmen befragt (siche Tabelle 2). Alle stammten aus der Steiermark
(Osterreich). Die Verteilung spiegelt die Verteilung nach Sektoren recht gut wider. Die
Unternehmen sind sehr unterschiedlich in Bezug auf Inhalt und GrofRe. Sie reichen vom
Ein-Mann-Unternehmen bis zum Grolfkonzern und beinhalten Verantwortliche u. a. aus
der Landwirtschaft, der Metallindustrie, des Banken- und Versicherungswesens sowie des
Einzelhandels.
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Tabelle 2: Aufteilung der Verantwortlichen in Unternehmungen

Sektor |
Sektor Il Sektor IlI
Land- und Forst- ) . : Summen
) Produktion Dienstleistung
wirtschaft

Eigentiimer/-in 1 3 14 18
Leitende/-r Angestellte/-r 0 11 10 21
Summen 1 14 24 39

4.4.1 Welche Vorstellungen haben Unternehmer/-innen und Manager/-innen zur
realen Okonomie?

Die Probandinnen und Probanden sprachen in Bezug auf reale Okonomie von Gewinnori-
entierung bzw. Gewinnmaximierung, Effizienz, Bediirfnisbefriedigung sowie macht- und
gewinnorientierten Unternehmen in einer globalisierten Wirtschaft. Der Mensch — gefan-
gen in diesem System — wurde als ,Nummer“ beschrieben. Wirtschaft sei etwas Theoreti-
sches, das den Rahmen fiir das wirtschaftliche Handeln in der Gesellschaft bilde.

4.4.2 Welche Vorstellungen haben Unternehmer/-innen und Manager/-innen zur
humanen Okonomie?

Die Umsetzung einer humanen Okonomie setze die Schaffung von fairen und nachhalti-
gen Rahmen- und Arbeitsbedingungen voraus. Dazu gehorten Weiterbildungsmoglichkei-
ten und Benefits fiir die Arbeitnehmer/-innen. Der Mensch und das Soziale stiinden im Mit-
telpunkt. Humane Okonomie sei Nachhaltigkeit, insbesondere ein schonenderer Umgang
mit den uns zur Verfiigung gestellten Ressourcen, und regionales Wirtschaften. Humane
Okonomie sei machbar, aber noch zu wenig umgesetzt.

4.4.3 Wie unterscheiden sich die Vorstellungen einer realen Okonomie von denen einer
humanen Okonomie und welche Anderungswiinsche haben Unternehmer/-innen
und Manager/-innen?

Unterschiede und Veranderungswiinsche wurden wie folgt zusammengefasst: In der re-
alen Okonomie sei der Mensch — wie oben bereits erwihnt — eine ,Nummer*“. Geiz und
Egoismus herrschten vor. Ein jeder sei auf sich und auf sein Unternehmen fokussiert — es
gebe keinen Platz fiir humane Okonomie. Es gehe um stindiges Wachstum. Der soziale
Gedanke fehle. Um vorwartszukommen, miisse man egoistisch sein. Stiarkere regierten die
Schwicheren. Die reale Okonomie sei die gegenwirtige Entscheidung, humane Okono-
mie hingegen eine Entscheidung fiir die Zukunft unserer Kinder. Fiir eine Verwirklichung
fehlten die entsprechenden Rahmenbedingungen. Erfolgreich in der realen Okonomie
seien nur jene, die nicht nach dem Prinzip der humanen Okonomie handelten. Gelebter
Kapitalismus und humane Okonomie wiirden nicht zusammengehen.
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4.4.4 Zwischenfazit: Ergebnisse der Probandengruppe Unternehmer/-innen und
Manager/-innen

Die reale Okonomie entspricht nach Ansicht dieser Probandinnen und Probanden nicht
einer humanen Okonomie. Letztere sei eine Zielvorstellung, die zurzeit nicht realisiert
und auch in Zukunft schwierig zu erreichen sei: In der Gesamtbetrachtung dokumentiert
sich neoklassisches Denken und Handeln. Ein forschender Studierender brachte es mit der
Aussage auf den Punkt, dass sich die Probandinnen und Probanden iiber die ,negativen
Aspekte der realen Wirtschaft im Klaren [sind, sie] fithlen sich dem neoklassischen Wirt-
schaftsmodell jedoch unterworfen (ZSt3).

5 Quintessenz

Allgemein sind fiir die Ergebnisse vor allem zwei Tatsachen zu bertiicksichtigen: Erstens ist
unklar, welchen Einfluss die Coronapandemie und die damit verbundenen Manahmen
auf die Vorstellungen der Probandinnen und Probanden hatten. Zweitens ist zu beriicksich-
tigen, dass die Erhebung in zwei Ldndern mit einem hohen Wohlstandsniveau stattfand.
Vor diesem Hintergrund zeigt sich, dass die Definitionen und Wahrnehmungen der Pro-
bandinnen und Probanden plural sind. Es gibt unterschiedliche Vorstellungen davon, was
Wirtschaft und Wirtschaften eigentlich ausmacht. Reale Okonomie wird als lebensweltli-
ches Phanomen oder in Riickgriff auf Modelle und Theorien definiert, wobei hier vor allem
der 6konomische Mainstream Anwendung findet. Dieser Mainstream, auch als Orthodoxie
benannt, ist gekennzeichnet vom Vorherrschen deduktiver mathematisch-formaler Verfah-
ren mit einer 6konomischen Zweck-Mittel-Rationalitdt auf Basis eines methodologischen
Individualismus unter Vernachldssigung der sozialen, kulturellen und ethischen Dimensi-
on. Ein Merkmal ist zudem, dass mit Marktgleichgewichten gearbeitet wird. Okonomische
Denkschulen, die nicht dem Mainstream angehdren, werden mit Heterodoxie oder Side-
stream bezeichnet (vgl. BECKER u. a. 2009). Die Vertreter/-innen der Heterodoxie eint die
Uberzeugung, dass ein Mainstream vorherrschend ist, welcher andere Zugénge margina-
lisiert (vgl. PiéTRON/PORAK/THIEME 2022, S. 203f.) Die Neoklassik mit ihren unterschied-
lichen Spielarten und Weiterentwicklungen kann als dieser Mainstream bezeichnet werden
(vgl. BECKENBACH/DASKALAKIS/HOFMANN 2016, S. 225ff.; SCHWEITZER-KRAH/ENGARTNER
2019; TAFNER 2020a, S. 429ff.)* Reale Okonomie wird in der vorliegenden Untersuchung
iiberwiegend neutral oder negativ wahrgenommen. Humane Okonomie wird eher als ein
Sollen verstanden, mithin als eine wirtschaftsethische Perspektive. Sie wird ihrer Idee nach

4, Die didaktisch abgespeckte Forschungsorientierung in der Ausbildung fiihrt in Verbindung mit einer dafiir
instrumentalisierten mathematischen Schulung zu einer Ablsung von den Ausbildungsinteressen zumin-
dest der Studierenden, die nicht an der Universitdt verbleiben wollen. Insoweit ist mit dem gegenwarti-
gen Zustand ein Ausbildungsversagen und korrespondierend eine Vergeudung von Ressourcen verbunden.
Motivationsprobleme, Bulimielernen, hohe Durchfallquoten und last but not least Studienabbruch sind
dann ressourcenbindende Begleiterscheinungen eines derartig verkorksten Curriculums. Auch wenn er
nicht hinreichend ist, um alle Erfordernisse einer modernen akademischen Ausbildung abzudecken, bleibt
der Pluralismus aber ein notwendiges Element bei der Vermittlung von berufsbezogenen Problemldsungs-
fahigkeiten" (BECKENBACH/DASKALAKIS/HOFMANN 2016, S. 230).
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nicht als utopisch zuriickgewiesen, sondern ihr haftet ein potenzieller, wiinschenswerter,
zukiinftiger Zustand an. Nach Ansicht einiger Probandinnen und Probanden ist eine hu-
mane Okonomie bereits in Ansitzen realisiert. Sein, Modell und Sollen sind daher drei
Formen von Wirtschaft und Wirtschaften, die als Phdnomene unterschiedlich wahrgenom-
men werden. Wirtschaft und Wirtschaften ist — und das wird offensichtlich — ein soziales
Konstrukt, das unterschiedlich ausgedeutet werden kann (vgl. TAFNER 2020b; 2021).

Diese Erkenntnisse haben didaktische und padagogische Konsequenzen fiir Schule und
Hochschule. Sie sprechen fiir Subjektorientierung, Multipluralismus und Multidisziplinari-
tat, also fiir die wesentlichen Kriterien einer sozio6konomischen Bildung. Unterricht und
akademische Lehre sollten daher bei den Vorstellungen der daran beteiligten Personen an-
setzen und davon ausgehend zu einer Konzeptentwicklung (vgl. POSNER u. a. 1982; Gro-
PENGIESSER/MAROHN 2018) anregen, mit dem Ziel, kritisch-reflexive Berufstdtige und
Biirger/-innen zu bilden.
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Johannes Hirata, Christoph Schank

Zum Wohle der Wirtschaft: Wann geht es
oder Wirtschaft" gut oder schlecht? Eine
explorative Befragung von Studierenden

Sowohl in der Offentlichkeit als auch in der Fachwissenschaft wird immer wieder davon gespro-
chen, dass etwas ,,gut” oder ,schlecht” fiir ,,die Wirtschaft" sei. Implizit wird der Wirtschaft dabei
der Status eines moralischen Objekts zugeschrieben. Handlungen zum Wohle der Wirtschaft sind
also erwiinscht, damit die Wirtschaft ihrem Sinn und Zweck, dem Telos, gerecht werden kann.
In einer explorativen Studie werten wir Auffassungen von Studierenden beziiglich des Wohls der
Wirtschaft aus. Es zeigt sich, dass die Befragten dieses tendenziell mit den Interessen von Kapi-
taleignerinnen und -eignern gleichsetzen. Unterschiede korrelieren nicht oder eher schwach mit
den soziookonomischen und demografischen Variablen und der Studienrichtung, jedoch auffallig
mit parteipolitischen Praferenzen.

1 Einleitung

Zu den erstaunlichen Selbstverstindlichkeiten 6ffentlicher Diskurse iiber Politik, Wirt-
schaft und Gesellschaft gehort die Leichtigkeit, mit der akademische Laiinnen und Laien
mit komplexen Begriffen wie ,Wirtschaft“ und ,,Markt“ umgehen, {iber deren Bedeutung
sich Wissenschaftler/-innen ein Leben lang den Kopf zerbrechen konnen. In einem nicht
auflosbaren Wechselspiel zwischen ideengeschichtlichen Impulsen, wirtschaftshistori-
schen Entwicklungen, politischen Auseinandersetzungen, medial verbreiteten Narrati-
ven und weiteren Dynamiken (vgl. TAFNER 2021, S. 123) scheint sich eine einigermaf3en
einheitliche Vorstellung davon etabliert zu haben, was unter ,,der Wirtschaft“ oder ,,dem
Markt“ zu verstehen ist. Jedenfalls konnte man aus der Tatsache, dass diese Begriffe regel-
méRig ohne weitere Erliuterung gebraucht werden und in der Offentlichkeit nur selten
sichtbare Diskurse {iber die Bedeutung dieser Begriffe stattfinden, den Schluss ziehen, dass
es keine (bewusst wahrgenommenen) Verstandigungsschwierigkeiten in dieser Sache gibt.
Entsprechend wird bislang die Frage empirisch kaum untersucht, welche Metaphern und
Bilder in unserer Gesellschaft mit ,,der Wirtschaft“ verbunden werden und ob, verborgen
von der Illusion eines vermeintlich iberkommenen Begriffsverstdndnisses, Deutungskon-
flikte zwischen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern und der Bevolkerung bestehen
(vgl. OTscH 2007).

Vielleicht noch erstaunlicher ist der Umstand, dass insbesondere ,,die Wirtschaft“ vollig
selbstverstdndlich normativen Bewertungen unterzogen wird, z. B. in Kollokationen wie
»gut fiir die Wirtschaft“ oder ,,die Wirtschaft hat sich erholt®. Thr wird damit implizit ein Te-
los zugesprochen, eine ihr immanente Zielsetzung, die eine substanzielle Vorstellung eines
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,Wohlergehens der Wirtschaft“ impliziert. Dieses Telos kann in einem intrinsischen Wert
gesehen werden, was der Wirtschaft den Rang eines moralischen Objekts zuweisen wiirde,
auf das es Riicksicht zu nehmen gilt. Es kann aber auch instrumentell-funktional abgelei-
tet sein, womit der Wirtschaft eine gesellschaftliche Funktion zugeschrieben wiirde. Worin
das unterstellte Telos jeweils zu erkennen ist, bleibt jedoch meist genauso unausgesprochen
wie die Vorstellungen davon, was , die Wirtschaft® sei. Unklarheit {iber diese Vorstellungen
diirfte aber einem produktiven 6ffentlichen Diskurs im Wege stehen und auch eine sozio-
okonomische Bildungsarbeit erschweren, die Wirtschaften als gesellschaftlich eingebettet
versteht.

Das Ziel der vorliegenden Studie besteht darin, zu einem besseren Verstdndnis dieser
impliziten Vorstellungen von ,der Wirtschaft“ beizutragen. Wir fokussieren hierbei auf Stu-
dierende an Hochschulen, da diese Bildungsinstitutionen bedeutsam, aber oftmals implizit
an der Sozialisation vor allem von Jugendlichen mitwirken. Dabei dienen sie sowohl der En-
kulturation als auch der Integration und Legitimation von Werthaltungen sowie Weltsichten
(vgl. Ecarius u. a. 2011, S. 96). Zudem wird ihren Absolventinnen und Absolventen — gleich
ob in wirtschaftsnahen oder wirtschaftsfernen Fachern — als Expertinnen und Experten ihrer
Profession ein Deutungswissen zugeschrieben, das in gesellschaftlichen und organisationa-
len Funktionskontexten hegemonial werden kann (vgl. BoGNER/MENZ 2005, S. 46).

Zwar hat sich insbesondere die sozio6konomische Forschung um die kritische Analyse
der Auswirkungen von Rahmenbedingungen und Lehrinhalten wirtschaftswissenschaft-
licher Studiengéinge verdient gemacht (vgl. BAUERLE/PUHRINGER/OTscH 2020; GRAUPE/
STEFFESTUN 2018; PEUKERT 2018; 2020; REBHAN 2017, JATTEAU/EGERER 2022), vergleich-
bare Untersuchungen zum Verstédndnis des Konstrukts ,,Wirtschaft“ liegen jedoch kaum vor.
Dies trifft umso mehr auf in unserer Untersuchung ebenfalls erfasste Studiengénge zu, die
keine oder kaum curriculare Auseinandersetzungen mit wirtschaftlichen und wirtschafts-
wissenschaftlichen Fragestellungen forcieren.

Wir verwenden fiir die Analyse von Auffassungen des Telos ,,der Wirtschaft“ quantitati-
ve Umfragedaten aus einer explorativen und nicht reprédsentativen Befragung Studierender
unterschiedlicher Studienrichtungen einer deutschen Hochschule. Insbesondere mdchten
wir Erkenntnisse dariiber gewinnen, (1) was aus Sicht der Befragten im Interesse ,,der Wirt-
schaft“ist, (2) fiir wie wichtig sie es erachten, dass es der Wirtschaft ,,gut geht, und (3) wie
sich Unterschiede zwischen den diesbeziiglichen Auffassungen von Studierenden iiber
Differenzierungsmerkmale wie Geschlecht, Studienrichtung und -dauer, extracurriculare
Wirtschaftserfahrungen oder politische Parteipréferenzen erklédren lassen.

2 Theoretischer Hintergrund

Wie viele andere Dinge auch sind 6konomische Entwicklungen und Zusammenhénge
gleichzeitig Gegenstand Offentlicher und wissenschaftlicher Diskurse. Auch wenn der wis-
senschaftliche zweifellos auf den 6ffentlichen Meinungsaustausch einwirkt, diirfte dieser
Einfluss selektiv, zeitverzogert und zuweilen verzerrt sein. Dabei besteht in der Wissen-
schaft keinesfalls Einigkeit dariiber, wie ,,die Wirtschaft* analytisch zu greifen ist und wel-
che gesellschaftliche Funktion sie hat, zumal den Wirtschaftswissenschaften hier keine
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exklusive Deutungshoheit zukommt. Ein Streifzug durch die Sozial- und Geisteswissen-
schaften unterstreicht das ausgepragte Interesse an der Wirtschaft in den verschiedensten
Disziplinen und Fachkulturen.

Bereits Aristoteles verstand es, die Oikonomik (Haushaltskunst) mit einem Telos zu
verbinden: der Autarkie des freien Biirgers. Dieser kann sich iiberhaupt erst durch die wirt-
schaftlich kluge Befriedigung seiner materiellen Bediirfnisse und der damit verbundenen
politischen Freiheit vollwertig in die Staatsgeschicke einbringen (vgl. ASSLANDER 2022).
Hierbei nimmt die (Haus-)Wirtschaft eine erkennbar dienende Funktion ein. Ebenso wenig
wie Aristoteles begriindete Max Weber in seinem Hauptwerk ,,Wirtschaft und Gesellschaft*
eine eigenstandige Wirtschaftstheorie. Die Wirtschaft definierte er zudem noch recht sper-
rig als Moment,

,wo einem Bediirfnis oder einem Komplex solcher, ein, im Vergleich dazu, nach
Schétzung des Handelnden, knapper Vorrat von Mitteln und méglicher Hand-
lungen zu seiner Deckung gegeniibersteht und dieser Sachverhalt Ursache eines
spezifisch mit ihm rechnenden Verhaltens wird“ (WeBER 2006, S. 308, Hervor-
hebung im Original).

Systemtheoretisch betrachtet Niklas Luhmann (1994, S. 17f.) die Wirtschaft als eigen-
standiges autopoetisches System, dessen Analyse iiber Zahlungen und Preise erfolgt. Wie
auch Weber verkniipft Luhmann dabei die Funktion der Wirtschaft mit dem Phanomen der
Knappheit und lasst die Wirtschaft auf eine ,zukunftsstabile Vorsorge“ (ebd., S. 64) ab-
zielen. Weber und Luhmann stehen hier stellvertretend fiir eine Reihe sozial- und geistes-
wissenschaftlicher Beobachter/-innen sozialer Realitit, die die gesellschaftliche Aus- oder
Entbettung der Wirtschaft und die damit einhergehende Ausdifferenzierung in die getrenn-
ten Spharen Wirtschaft und Gesellschaft als Ausdruck der Moderne erkennen. Eine direkte
Folge dieser Entwicklung ist die zunehmende Sprachunfihigkeit zwischen Okonomik und
Sozialwissenschaften sowie das Ausweichen sozialwissenschaftlicher Betrachtungen auf
Phianomene aullerhalb der Wirtschaft, die mit ihrer (vermeintlichen) Eigenlogik zuneh-
mend den Okonominnen und Okonomen {iberlassen wird (vgl. BEckeRT 2012, S. 258f.).
Wahrend Luhmanns Systemtheorie die analytische Trennung zwischen der Eigenlogik des
Okonomischen und (nicht nur) des Moralischen als geradezu notwendige Entlastung der
Wirtschaft hervorhebt, zeigen sich Weber und insbesondere Karl Polanyi (1982) iiber den
Verlust der Riickbindung an moralische Normen und Werte besorgt. Vor diesem Hinter-
grund ist der Diskurs iiber das Telos, d. h. den Sinn und Zweck der Wirtschaft, ein legiti-
mer und notwendiger. Verstehen wir wie Rahel Jaeggi (2018, S. 356, Hervorhebungen im
Original) die Wirtschaft nun in einem weiten Verstandnis als ,,Ensemble der 6konomischen
sozialen Praktiken®, kann fiir sie, wie fiir jede soziale Praktik, ein inhdrentes Telos ange-
nommen werden.

Die sich nicht selbst als (primér) 6konomisch verstehenden Wissenschaften konnten
damit nicht einmal schlaglichtartig ausgeleuchtet werden. Im Folgenden mdchten wir uns
daher bei unserer Betrachtung auf die Wirtschaftswissenschaften — genauer auf die Volks-
wirtschaftslehre — beschrianken, die sich dezidierter mit der Wirtschaft und dem wirtschaft-
lichen Handeln auseinandersetzt.
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2.1, Wirtschaft" in den Wirtschaftswissenschaften

Mit dem Begriff der ,Wirtschaft“ halten sich volkswirtschaftliche Lehrbiicher haufig nicht
lange auf (vgl. TAFNER 2018, S. 120). Wahrend einige populére Lehrwerke den Begriff noch
nicht einmal definieren (vgl. z. B. BLANCHARD/ILLING 2021; BOFINGER 2020; PINDYCK/RU-
BINFELD 2018; SAMUELSON/NORDHAUS 2016; VARIAN 2016), begniigen sich andere mit ei-
ner sehr knappen Definition von Wirtschaft (bzw. ,Volkswirtschaft®) als ,,die Gesamtheit al-
ler taglichen Produktions- und Handelsaktivitdten* (MANKIwW/TAYLOR 2021, S. 3) oder als
»,das System zur Koordination der produktiven Aktivitdten einer Gesellschaft (KRugMAN/
WELLs 2017, S. XXIV). Eine dariiber hinausgehende Auseinandersetzung mit dem Begriff
JWirtschaft“ findet zumindest in den zitierten Lehrbiichern nicht statt.

Das der Wirtschaft zugeschriebene Telos wird vor allem in der Formulierung, etwas sei
»gut/schlecht fiir die Wirtschaft®, sichtbar. Sie impliziert, dass die Wirtschaft nach etwas
strebt oder sich zumindest ein Interesse der Wirtschaft beschreiben l&dsst. Dass diese For-
mulierung recht gelaufig ist, lasst sich auch daran ablesen, dass eine Google-Suche nach
dem exakten Wortlaut ,,gut fiir die Wirtschaft“ ca. 812.000 Treffer! anzeigt, eine entspre-
chende Suche auf Englisch (,good for the economy*) sogar iiber 14 Millionen. Selbst auf
Google Scholar ergeben sich fiir die gleichen Formulierungen auf Englisch 13.300 Treffer
(auf Deutsch hingegen nur 260) in wissenschaftlichen Veroffentlichungen. Aber auch an-
dere Formulierungen wie ,,der Wirtschaft schaden®, ,erfolgreiche Wirtschaft“ oder ,wirt-
schaftsfreundlich® machen in dhnlicher Weise deutlich, dass der Wirtschaft ein Telos zu-
geschrieben wird. So merken Paul Krugman und Robin Wells in ihrem Lehrbuch an, dass
,,die [Preisvorschrift] fiir die Wirtschaft auch schidlich [ist], weil sie zu Ineffizienzen fiihrt“
(KrugMAN/WELLS 2017, S. 139), und Marcel Fratzscher konstatierte zu Beginn der Coro-
napandemie: ,,[D]ie Menschen sind verunsichert [...], das ist schlecht fiir die Wirtschaft“
(FRATZSCHER 2020).

In wissenschaftlichen Publikationen wird hin und wieder explizit {iber diese Aus-
drucksweise reflektiert. Dabei kommen im Wesentlichen die bekannten wohlfahrtsékono-
mischen (insbesondere utilitaristischen) Uberlegungen der klassischen und neoklassischen
Theorie ins Spiel, denen zufolge der Zweck der Wirtschaft darin bestehe, den Nutzen oder
das Wohlergehen der Menschen zu erhéhen. Robert Whaples z. B. schreibt dazu: ,,If we,
the people of the economy, are prospering, then the economy is prospering. The millions of
individual decision makers in the economy are us, so ‘what’s good for the economy’ means
‘what’s good for us™ (WHAPLES 2014, S. 545f.).

Gemal dieser Argumentation kommt der Wirtschaft lediglich eine dienende Funktion
zu, d. h., die Wirtschaft ist nicht mehr als ein Mittel fiir das Schaffen und Vergrofern gesell-
schaftlicher Wohlfahrt.? Folglich hatte die Wirtschaft kein eigenes, sondern blof3 ein abge-
leitetes Interesse, und wirtschaftliche Kennzahlen wiirden nicht als Ziele, sondern lediglich

1 Alle Suchergebnisse vom 24.03.2023. Werte schwanken von Tag zu Tag und werden von Google als un-
gefdhre Werte angegeben.

2 Daneben gibt es in der Standardokonomik auch noch das einer kontraktualistischen Logik entspringende
Ziel, Pareto-Effizienz herzustellen. Der Einfachheit halber beschranken wir uns im Folgenden aber auf das
Bestreben nach gesellschaftlicher Wohlfahrtsmaximierung.
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stellvertretend fiir diese als Indikatoren infrage kommen. Eine solche Sichtweise entspricht
durchaus der neoklassischen Theorie, fiir die die Wohlfahrt — gemessen anhand der Zah-
lungsbereitschaft der Betroffenen — das Malf$ aller Dinge ist. So gelten Wettbewerbsmérkte
als wiinschenswert, weil und insofern sie zur Wohlfahrt beisteuern. Im Fall von , Marktver-
sagen“ wie beispielsweise negativen Umweltexternalitdten fordert die neoklassische Theo-
rie mitunter eine Einschrankung der Produktion zugunsten der Gesamtwohlfahrt. Auch
wird prinzipiell (wenn auch meist nur an der Stelle, an der das Arbeitsangebot hergeleitet
wird) anerkannt, dass neben Konsum auch Freizeit zur Wohlfahrt beitrégt, sodass es im
Sinne der reinen Theorie grundsétzlich offen ist, ob die Wohlfahrt eher durch einen Zu-
wachs an Konsum oder an Freizeit gesteigert wird.

Trotz dieser grundséatzlichen Vorbehalte gegen eine verabsolutierte Wachstumsori-
entierung wird aber von den meisten professionellen Okonominnen und Okonomen mit
groBer Selbstverstandlichkeit das Bruttoinlandsprodukt (BIP) als Wohlfahrtsindikator
herangezogen und das Ausbleiben von Wirtschaftswachstum vorbehaltlos bedauert (vgl.
PEUKERT 2020, S. 80). Die in der Grundlegung der neoklassischen Theorie angelegte dif-
ferenzierte Bewertung des BIP kommt also nur in einzelnen akademischen Diskursen zum
Vorschein. Aul3erhalb dieses Umfelds spielt sie fast keine Rolle, ebenso wenig wie zum BIP
alternative Wohlfahrtsindikatoren wie der Human Development Index, der Happy Planet
Index oder der Nationale Wohlfahrtsindex einer breiten Offentlichkeit bekannt geworden
sind (vgl. NEw Economics FOUNDATION 2021; DIEFENBACHER/ZIESCHANK 2011).

2.2 ,Wirtschaft" in der gesellschaftlichen Wahrnehmung

Auch Menschen ohne 6konomische Vorbildung haben einen Begriff von ,,der Wirtschaft®.
Insbesondere haben sie haufig eine dezidierte Meinung zur Wiinschbarkeit von Wirt-
schaftswachstum, die sich weitgehend mit der von professionellen Okonominnen und Oko-
nomen zu decken scheint. So stimmten im Jahr 2010 in einer Umfrage (n = 1001) 93 Pro-
zent der befragten Menschen in Deutschland der Aussage zu, ,,Wirtschaftliches Wachstum
ist wichtig/sehr wichtig fiir die Lebensqualitédt der Gesellschaft“ (vgl. BERTELSMANN STIF-
TUNG 2010). Gestlitzt werden diese Befunde von im Jahr 2007 durchgefiihrten Befragun-
gen (n = 72), die ausgepragte Zustimmungswerte fiir Aussagen wie ,,Die Wirtschaft ist der
Motor der Gesellschaft“ und , Eine intakte Wirtschaft sichert den sozialen Frieden im Land“
offenlegt. Noch rund die Halfte der Befragten kann der Aussage beipflichten: ,Die Wirt-
schaft funktioniert nur, wenn die Unternehmer gute Gewinne machen. Und das kommt
letzten Endes allen zugute.“ Gleichwohl betont die Studie, dass der Einfluss der Wirtschaft
auf Politik und Gesellschaft durchaus kritisch betrachtet und die Wirtschaft mit einer Rei-
he an negativen Zuschreibungen versehen wird (vgl. MULLER-KLIER 2010, S. 193ff.). So
schlossen sich in Deutschland, Osterreich und der Schweiz lediglich jeweils rund ein Viertel
der Befragten der Meinung an, dass Wirtschaftswachstum auch auf Kosten der Umwelt zu
priorisieren sei (vgl. EVS/WVS 2022).

Studien zur Einstellungsabfrage gegeniiber der Wirtschaft unter Studierenden sind
vergleichsweise selten, obwohl gerade angehende Wirtschaftswissenschaftler/-innen so-
wohl Adressatinnen und Adressaten als auch Multiplikatorinnen und Multiplikatoren von



Zum Wohle der Wirtschaft: Wann geht es ,,der Wirtschaft" gut oder schlecht?

Vorstellungen iiber die Wirtschaft darstellen. In einer Befragung von Studierenden in Finn-
land (n = 12.180) traf die Aussage ,,People’s welfare can be secured only through economic
growth“ auf etwas mehr Ablehnung als Bejahung. Auffallig war dabei, dass Studierende der
Wirtschaftswissenschaften die mit einigem Abstand hochste Zustimmung unter allen 14
unterschiedenen Studienrichtungen aufwiesen (vgl. VENETOKLIS/RASANEN 2012, S. 61).
Daneben fielen Studierende der Rechts- und Ingenieurwissenschaften mit moderat {iber-
durchschnittlichen Zustimmungswerten auf. Ahnliche Befunde resultieren aus einer Be-
fragung von Lehramtsstudierenden der Geografie und Wirtschaft (n = 45) sowie Studie-
renden der Wirtschaftspadagogik (n = 77) an zwei deutschen und einer &sterreichischen
Universitat (vgl. TAFNER/CASPER 2022). Hier erhélt die Aussage ,In real-world economy,
profit maximization is the essential goal for business“ einen besonders hohen Zuspruch.
Gleichzeitig weisen die Studierenden ethischen Fragen einen festen Platz in der Wirtschaft
zu und sind der Ansicht, dass das Curriculum normative Fragen umfassen sollte.

Die genannten Befragungen lassen jedoch noch keinen Riickschluss auf das Telos der
Wirtschaft zu, so wie es von den Befragten gesehen wird, da ja lediglich nach der Rolle des
BIP bzw. dessen Zunahme gefragt wird. Das Telos, das eine Person der Wirtschaft unter-
stellt, ist dabei prinzipiell unabhéngig von der Einschétzung, ob es der Wirtschaft gut gehen
und dieses Telos erreicht werden sollte — jedenfalls bei einem instrumentell-funktionalen
(statt intrinsischen) Verstédndnis dieses Telos. Das heif3t, es ist grundsétzlich denkbar, dass
eine Person der Wirtschaft ein bestimmtes Telos zuschreibt, sich aber gleichzeitig normativ
gegen die Erreichung dieses Telos ausspricht. Sie wiirde damit also die Auffassung vertre-
ten, dass es der Wirtschaft nicht (oder nicht vorbehaltlos) gut gehen sollte. Es besteht keine
logische Inkonsistenz in einer Aussage der Form ,niedrigere Steuern sind zwar gut fiir die
Wirtschaft, aber es wére besser, wenn die Steuern erhoht werden®.

3 Vorgehensweise

Mit dem Ziel einer explorativen Studie haben wir von Mitte Marz bis Mitte April 2022 eine
Onlinebefragung von Bachelor-Studierenden durchgefiihrt. Da wir, wie bereits angedeutet,
in der Literatur keine Fragebogen vorgefunden haben, die auf Verstédndnisse des Telos der
Wirtschaft abzielen, haben wir gemé&® unserer Vorgabe selbst eine Reihe von Fragen entwi-
ckelt. Diese wurden einem Pretest unterzogen, bei dem keine Verstandnisschwierigkeiten
auftraten.

Die Erhebung fand an der Hochschule Osnabriick statt, weil hier aufgrund der Zuge-
horigkeit eines der beiden Autoren ein vereinfachter Zugang zur Studierendenschaft be-
stand. Dariiber hinaus erlaubten die Grof3e der Hochschule (ca. 14.000 Studierende) und
die Breite des Facherangebots ein breiteres Bild sowie Vergleiche zwischen unterschied-
lichen Studienrichtungen, insbesondere zwischen wirtschaftsnahen und wirtschaftsfernen
Studienprogrammen. Zudem erscheint uns die Hochschule einigermaf3en reprasentativ fiir
das im deutschsprachigen Raum vorherrschende 6konomische Lehrangebot, da die wirt-
schaftswissenschaftlich orientierten Studiengdnge der Hochschule iiber kein ausgeprégt
pluralistisches oder heterodoxes Profil verfiigen, das eine Selbstselektion beziiglich dem
Mainstream besonders kritischer Studierender bedingen kénnte.
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Die Befragung wurde iiber rund 20 Lehrende verschiedenster Fachrichtungen der Hoch-
schule verteilt, wodurch sowohl wirtschaftsnahe als auch wirtschaftsferne Studiengénge
erreicht wurden.

L  Ergebnisse

L.1 Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt wurden 172 vollstdndig ausgefiillte Fragebogen elektronisch abgegeben.
37,8 Prozent der Befragten waren ménnlich, 61,0 Prozent weiblich. Je eine Person gab als
Geschlecht divers an bzw. unterlie eine Angabe.

Die am haufigsten vertretenen Studiengédnge — jeweils auf Bachelor-Niveau — waren
Soziale Arbeit (23,8 %), Wirtschaftspsychologie (20,9 %), Betriebswirtschaft und Manage-
ment (10,5 %), Offentliche Verwaltung (10,5 %) und Offentliches Management (9,3 %).
Alle Studiengénge mit einem substanziellen curricularen Anteil 6konomischer Lehrinhalte,
in unserer Stichprobe {iberwiegend erkennbar an Namensbestandteilen wie ,,Wirtschaft*
oder ,Management“, machen insgesamt 58,1 Prozent der Befragten aus. Diese bezeichnen
wir im Folgenden vereinfachend als wirtschaftsnahe Studiengénge, alle anderen als wirt-
schaftsfern.

Die durchschnittliche aktuelle Studiendauer der Teilnehmenden betragt 3,4 Semester,
wobei wir nicht zwischen sieben und mehr als sieben Semestern unterscheiden und fiir diese
Gruppe genau sieben Semester unterstellen (betrifft 5,8 % der Befragten). Knapp die Half-
te (44,8 %) aller Befragten hat weniger, die andere Hélfte (49,4 %) mehr als drei Semester
studiert (und lediglich 4,1 % genau drei Semester, 2 % haben keine Angabe dazu gemacht).
Die durchschnittliche Studiendauer der befragten Studierenden aus wirtschaftsnahen im
Vergleich mit wirtschaftsfernen Studiengéngen ist nahezu identisch (A = 0,17 Semester).

Lediglich 27,3 Prozent gaben keinen der abgefragten Berithrungspunkte mit wirt-
schaftlichen Themen oder der Berufswelt an. 34,9 Prozent haben bereits eine berufliche
Ausbildung durchlaufen (25,6 % eine kaufménnische), 22,1 Prozent haben ein Wirt-
schaftsgymnasium oder eine vergleichbare Fachschule besucht, 26,2 Prozent sind bereits
berufstétig (gewesen).

Auf die Frage, welcher der im Bundestag vertretenen Parteien jemand im Hinblick auf
die eigene wirtschaftspolitische Positionierung am meisten zuneigt, ergab sich eine Mehr-
heit von 63,1 Prozent fiir Parteien des linken Spektrums gegentiber 31,3 Prozent fiir Partei-
en des konservativen Spektrums, wobei die AfD kein einziges Mal als Préaferenz angegeben
wurde.

Ein genauerer Blick auf den Zusammenhang zwischen Studienrichtung und Partei-
affinitat offenbart, dass unter wirtschaftsnah Studierenden im Vergleich zu anderen Stu-
dienrichtungen eine Affinitat zur FDP erheblich stérker (27 % gegeniiber 12 %) und eine
Affinitat zur Linkspartei sehr viel schwicher ausgepragt ist (3 % gegeniiber 24 %). Bei der
SPD ergab sich immerhin noch ein Verhaltnis von 25 Prozent zu 16 Prozent, bei CDU und
Griinen lagen die Werte fast gleichauf.
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Abbildung 1: Parteiaffinitdt der Befragten

Quelle: eigene Darstellung

L.2 Auffassungen beziiglich des Telos der Wirtschaft

Ob eine Handlung oder ein Zustand ,gut“ oder ,schlecht” fiir die Wirtschaft ist, bedarf
einer hinreichend genauen Beschreibung der inhaltlichen Vorgénge und ihrer Folgen. Wir
konfrontierten daher die Studierenden mit konkreten als ,,gut” oder ,,schlecht” fiir die Wirt-
schaft zu bewertenden Szenarien, die gegeniiber dem Status quo zumindest ein volkswirt-
schaftliches Merkmal (Lohnniveau, Arbeitslosigkeit, Wirtschaftswachstum etc.) verdndern.

Methodisch nutzten wir zur Abfrage fiinfstufige Likert-Skalen, die wir zunéchst als
pseudometrische bzw. kardinale Variable interpretieren (vgl. Ltz 2000, S. 22) und dabei
die Durchschnittswerte der Auffassungen angeben.

Fiir die Auswertung haben wir strukturdhnliche Szenarien, die auf gemeinsame tiber-
geordnete Sachverhalte wie Gewinnorientierung oder das BIP abzielen, zu Gruppen zu-
sammengefasst.

Gruppe 1: Gewinnorientierung

Vier der abgefragten Szenarien konnen so interpretiert werden, dass der Grad der Zustim-
mung (ist gut/schlecht fiir die Wirtschaft) vor allem etwas dariiber aussagt, inwiefern das
Wohl der Wirtschaft mit hohen Unternehmensgewinnen zu identifizieren ist. Alle vier Sze-
narien stellen mehr oder weniger direkt einen Zielkonflikt zwischen Gewinnen und Léhnen
bzw. Beschaftigung dar. Da das zweite Item der folgenden Auflistung inhaltlich andershe-
rum gepolt ist als die drei anderen Items, invertieren wir dessen Ergebnisse, sodass fiir alle
vier Fragen geringe Werte (1 = ,sehr schlecht fiir die Wirtschaft®) fiir eine Identifizierung
des Wohls der Wirtschaft mit Gewinnen stehen. Je hoher die Werte, umso geringer ist also
die Gewinnorientierung in diesem Sinne. Die vier Fragen bzw. Statements hatten folgen-
den Wortlaut:
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1. Der Mindestlohn wird um zwei Euro pro Stunde angehoben. Im darauffolgenden Jahr
bleibt die Arbeitslosenquote unverdndert und die Gewinne der Unternehmen gehen
um zehn Prozent zuriick.

2. Die Lohne sind seit drei Jahren konstant geblieben, und die Gewinne der Unternehmen
sind gestiegen [Werte invertiert].

3. Die Gewinne der Unternehmen sind seit drei Jahren konstant geblieben, und die Lohne
sind gestiegen.

4. Die Arbeitslosigkeit geht von fiinf Prozent auf drei Prozent zuriick, und die Anzahl der
Unternehmen, die von Schwierigkeiten bei der Suche nach Fachkréften berichten,
steigt von 15 Prozent auf 30 Prozent.

Abbildung 2: Einstellungen Gruppe 1: Gewinnorientierung

Was ist , gut fur die Wirtschaft”?
1 = ,sehr schlecht” bis 5 = ,sehr gut”
@ Durchschnitt
1 1,5 2 2,5 3 35 4 4,5 5
n=172

Quelle: eigene Darstellung

Gruppe 2: Bruttoinlandsprodukt (BIP)

Zwei der Szenarien zeichneten einen Zielkonflikt zwischen dem BIP auf der einen und Frei-
zeit bzw. Umweltschutz auf der anderen Seite. Bei beiden Fragen bedeuten geringe Werte
eine Tendenz zur Identifikation des Wohls der Wirtschaft mit dem BIP.

5. Gewerkschaften setzen nach und nach eine Verringerung der Wochenarbeitszeit auf
33 Stunden durch. Das Wirtschaftswachstum verringert sich dadurch mehrere Jahre
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lang von zwei Prozent auf ein Prozent pro Jahr. Die Arbeitslosenquote und die Anzahl
von Unternehmensinsolvenzen bleiben unverandert.

In den kommenden Jahren fiihrt eine ehrgeizige Umweltpolitik zu einer deutlichen
Verringerung der Umweltbelastung und zu einem Riickgang des Wirtschaftswachs-
tums von zwei Prozent auf ein Prozent.

Abbildung 3: Einstellungen Gruppe 2: Bruttoinlandsprodukt (BIP)

Was ist ,,gut fur die Wirtschaft”?
1 = ,sehr schlecht” bis 5 = ,sehr gut”
@ Durchschnitt

Aussage s —
Aussage & _
1 1.5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5
n=172

Quelle: eigene Darstellung

Gruppe 3: Wirtschaftspolitik

Die vier verbleibenden Items zum Telos der Wirtschaft zielen unter Bezugnahme auf wirt-
schaftspolitische Mafinahmen auf unterschiedliche Konzepte ab, die als Gegenstand des
Telos der Wirtschaft infrage kommen, wie Begrenzung 6konomischer Ungleichheit, unter-
nehmerische Freiheit, Geldwertstabilitit oder Exportiiberschiisse. Weiterhin bedeutet
1 ,sehr schlecht fiir die Wirtschaft“ und 5 ,;sehr gut fiir die Wirtschaft®, sodass bei Inver-
tierung der Werte zu Item 9 wiederum geringe Werte fiir eine unternehmens- und gewinn-
orientierte Sichtweise stehen.

10.

Eine Vermogensteuer wird eingefiihrt. Mit den Einnahmen daraus werden Geringver-
dienende finanziell bessergestellt.

Seit drei Jahren nimmt die staatliche Regulierung von Mérkten zu. Der Handlungs-
spielraum der Unternehmen wird dadurch kleiner.

Die Exporte steigen stérker als die Importe [Werte invertiert].

Die Zentralbank bringt mehr Geld in Umlauf und verhindert so einen Anstieg der Ar-
beitslosenquote von fiinf Prozent auf sieben Prozent. Dadurch steigt die Inflationsrate
von zwei Prozent auf vier Prozent.
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Abbildung &4: Einstellungen Gruppe 3: Wirtschaftspolitik

Was ist ,,gut fur die Wirtschaft”?
1 = ,sehr schlecht” bis 5 =, sehr gut”
@ Durchschnitt

Aussage 7

Aussage 9

Aussage 10

N
o
N

~
[&]
w

w
wn
IS

4,5 5

n=172
Quelle: eigene Darstellung

Bei den meisten der Items 1-10 (insbesondere die Items vier und zehn sind aus unserer
Sicht nicht eindeutig zuzuordnen) lassen sich geringere Werte als unternehmens-, gewinn-,
produktions- oder vermégensorientiert bezeichnen, wahrend hohere Werte tendenziell mit
einer Wohlfahrtsorientierung im weiteren Sinne vereinbar sind. Wir bezeichnen im Fol-
genden die erstgenannte Orientierung vereinfachend als ,marktorientiert” und die zweit-
genannte als ,,gemeinwohlorientiert®.

4.3 Normative Auffassungen beziiglich des Telos der Wirtschaft

In letzterer Gruppe sind Aussagen zusammengefasst, die den normativen Stellenwert des
Telos der Wirtschaft abfragen, also ob es der Wirtschaft gut gehen sollte. Die Werte geben
den Grad der Zustimmung wieder (1 = stimme gar nicht zu).

11. Esist aus meiner Sicht wichtig, dass es der Wirtschaft gut geht.
12. Klimaschutz wird nur dann funktionieren, wenn es unserer Wirtschaft dabei gut geht.
13. Je besser es der Wirtschaft geht, umso besser ist es auch fiir die Gesellschaft insgesamt.
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Abbildung 5: Einstellungen Gruppe 4: Normative Auffassungen

Soll es , der Wirtschaft” gut gehen?
1 = ,stimme gar nicht zu” bis 5 = ,,stimme voll zu”
@ Durchschnitt

Aussage ! _

Aussage 2 _

Aussage " _

1 1,5 2 2,5 3 35 4 4,5 5
n=172

Quelle: eigene Darstellung

Je hoher die Werte bei diesen drei Items, umso mehr befiirwortet eine Person normativ
die Erfillung des Telos der Wirtschaft — wobei offenbleiben kann, worin diese Person das
Telos der Wirtschaft sieht. Umgekehrt gilt, dass geringere Werte zum Ausdruck bringen,
dass eine Person dem Telos der Wirtschaft einen entsprechend geringeren normativen Wert
beimisst.

L.4 Erklarungsansatze fiir Unterschiede in den Auffassungen

Bei der Untersuchung moglicher erkldrender Faktoren der Varianz in den Antworten haben
wir mittels multipler Regressionsanalysen fiir alle oben genannten Items (hier also jeweils
die abhéngige Variable) verschiedene Variablen und Interaktionsterme als unabhéngige
Variablen getestet. Dabei stellten sich die folgenden Variablen wiederholt als signifikan-
te Pradiktoren heraus, wenn sie gleichzeitig im Modell enthalten waren: Parteipréferenz,
wirtschaftsnahe Studienrichtung sowie die aktuelle Studiendauer insbesondere fiir wirt-
schaftsnah Studierende (modelliert als Produkt zwischen der Dummy-Variable Studien-
richtung und der Semesterzahl). Die Parteiprdferenz haben wir als Dummy-Variablen co-
diert und dabei die SPD ausgelassen, d. h., als Referenz verwendet.

Eine korrekte Behandlung der Likert-Skala als Kategorienskala bzw. ordinale Skala
wiirde die Verwendung einer Ordered-Probit/Logit-Regression anstelle von Ordinary Least
Squares (OLS) erfordern. Aufgrund der oben genannten Hinweise auf eine pseudometri-
sche Interpretierbarkeit ordinaler Skalen halten wir eine solche Erklédrung der Daten jedoch
fiir vertretbar. Denn zum einen haben die Ordered-Probit-Regressionen in unseren Tests
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iiberwiegend dhnliche Signifikanzen ergeben wie OLS-Regressionen, zum anderen sind bei
Letzteren die Koeffizienten aussagekraftiger.

Konkret zeigte sich bei den Regressionen der Items 1-10 auf die oben genannten un-
abhéngigen Variablen (siehe Tabelle 1), dass marktorientierte Auffassungen am haufigsten
signifikant von einer Préferenz fiir die FDP abhédngen und &hnlich hédufig — mit jeweils
umgekehrtem Vorzeichen—von einer Praferenzfiirdie Linkspartei (die seltener auftretenden
Signifikanzen fiir die Préferenz der CDU oder der Griinen bedeuten lediglich, dass diese
offenbar in diesen Fragen nicht sehr verschieden von Anhédngerinnen und Anhangern der
SPD sind). Ob jemand in einem wirtschaftsnahen Studiengang eingeschrieben ist, war
nur bei den Items 1 und 2 ein statistisch signifikanter Prédiktor fiir eine marktorientierte
Haltung, wobei sie in dieser Gruppe (aber nicht unter den Studierenden anderer Studien-
gange) mit zunehmender Semesterzahl abnahm — und zwar so stark, dass bei sechs Semes-
tern Studiendauer kein Unterschied zu Studierenden anderer Studiengdnge mehr zu er-
warten ist. Umgekehrt hatte bei den Items 7 und 10 die Studiendauer nur bei Studierenden
nicht 6konomischer Fachrichtungen einen Einfluss auf das Antwortverhalten, auch hier mit
positivem (also gemeinwohlorientiertem) Vorzeichen. Der Koeffizient der Studiendauer ist
hier wohlgemerkt nicht als kausaler Einfluss zu interpretieren, da es sich nicht um eine
Zeitreihenbetrachtung handelt und wir folglich nicht zwischen den verschiedenen infrage
kommenden Einflussfaktoren (z. B. Kohorteneffekte) unterscheiden konnen.

Im Hinblick auf die Items 11-13, also die normative Auffassung beziiglich des Telos der
Wirtschaft, ist wiederum die Nédhe zur Linkspartei in zwei Fillen ein sehr signifikanter Pra-
diktor. Ebenfalls zweimal ist bei Studierenden wirtschaftsnaher Studiengénge die Studien-
dauer ein hochsignifikanter Einflussfaktor. Je langer eine Person aus unserer Stichprobe
schon in einem wirtschaftsnahen Studiengang eingeschrieben ist, umso weniger dezidiert
spricht sie sich also dafiir aus, dass es der Wirtschaft gut gehen soll. Zweimal ist auch die
Studienrichtung sowie ein Mal die Ndhe zur FDP statistisch signifikant.

Die Tatsache, dass vier der 13 Regressionsmodelle den F-Test bei fiinf Prozent nicht
bestehen und auch bei den anderen Modellen die Werte des adjustierten R? recht gering
ausfallen, bedeutet, dass die von uns erhobenen Préadiktoren nur einen kleinen Teil zur Er-
klarung des Antwortverhaltens beitragen. Denkbar sind daher noch andere erkldrende Fak-
toren, die in unserem Datensatz nicht enthalten sind. Dennoch lassen sich aus den vorhan-
denen Mustern iiber die 13 Regressionen hinweg Hinweise auf relevante Faktoren ableiten,
die in der Gesamtschau auffllig und teilweise unerwartet sind.
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5 Diskussion

Die aufgeworfenen Befunde weisen auf eine erhebliche Kontroversitédt der Interpretation
von Handlungen oder Zustdnden hin, die eine Wirtschaft zum Guten oder Schlechten ver-
andern konnen. Ein recht deutlicher Konsens besteht darin, dass es der Wirtschaft mog-
lichst gut gehen soll (Item 11). Allerdings gibt es kein gemeinsam geteiltes Verstdndnis da-
riiber, welche Entwicklungen ceteris paribus gut oder schlecht fiir die Wirtschaft sind oder
wie regulatorische Ma3nahmen des Staates zu bewerten sind. Zwar wird eine Zunahme
allgemeiner staatlicher Interventionen auf Kosten der unternehmerischen Freiheitsgrade
(Item 8) mehrheitlich kritisch betrachtet, konkret benannte Interventionen wie die Einfiih-
rung einer Vermogensteuer (Item 7) oder eine ambitionierte Umweltpolitik (Item 6) erfah-
ren jedoch eine deutlich grof3ere Zustimmung.

Grundsétzlich ist festzustellen, dass eine gewisse Sensibilitat fiir die Belange von Unter-
nehmen und fiir unternehmerisches Profitstreben besteht. So werden jene Szenarien mehr-
heitlich als schlecht fiir die Wirtschaft bewertet, die Unternehmen in ihrer Gewinnerzie-
lung beschrdanken oder Arbeitnehmendenrechte stirken. Dadurch entsteht der Eindruck,
Arbeitnehmende seien aus der Wirtschaft exkludiert und eine Fiirsprache fiir ihre Interes-
sen, die sich in unseren Szenarien in hoheren (Mindest-)Lohnen und niedriger Arbeitslosig-
keit zeigt, erscheine als eine Belastung der Wirtschaft. Dies exponiert die wahrgenommene
Zentralitdt von Unternehmen als ma3gebliche Akteure in der Wirtschaft und marginalisiert
weitere Akteure wie Beschaftigte, Arbeitslose und mutmafRlich auch Konsumierende.

Ungeachtet dieser Tendenz verweisen die Befunde auf eine eingangs angefiihrte Kon-
troversitat, die wir in Teilen mit personlichen Hintergrundmerkmalen erkldren konnten.
Dabei verhilt sich eine Reihe an einschlédgigen demografischen und sozio6konomischen
Merkmalen unaufféllig, etwa das Geschlecht oder konkrete berufliche Vorerfahrungen.
Vielmehr sind es politische Parteipraferenzen, die den Blick auf die Wirtschaft entschei-
dend préadisponieren konnen. Vice versa ist gleichsam davon auszugehen, dass bestimmte
Bilder von der Wirtschaft zu (partei-)politischen Préferenzen fiihren. Dabei sind statistisch
jene politischen Affinitdten aufféllig, die einer einschligig wirtschaftsliberalen (FDP) oder
sozialistischen (Die Linke) Agenda folgen.

Ein besonderes Augenmerk lag in unserer Studie darauf, inwiefern die Wahl eines wirt-
schaftsnahen Studienganges mit den von uns erhobenen Einstellungen gegeniiber der Wirt-
schaft einhergeht. Dieser Einflussfaktor bleibt jedoch, bereinigt um die anderen Kontroll-
variablen, unerwartet niedrig und zeigt sich nur in wenigen Momenten und auch dann mit
eher geringer Effektstarke. Unsere Befunde erhdrten zudem nicht die Annahme, dass eine
zunehmende Studiendauer in einem wirtschaftsnahen Studiengang zu einer wirtschafts-
liberaleren und unternehmensfreundlicheren Haltung fiihre.

6 Limitationen

Der explorative Charakter unserer Untersuchung und die vorsichtige Deutung der Befunde
lassen sich auf eine Reihe an methodischen Limitationen zurtickfithren. Mit der Fokussie-
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rung auf eine Hochschule bewegen wir uns in einem bestimmten institutionellen und regio-
nalen Arrangement, das fiir die deutschsprachige Hochschullandschaft nicht reprasentativ
sein muss, und natiirlich noch weniger fiir andere demografische Gruppen. Auch wenn
wir in der Wahl der Hochschule keine systematische Verzerrung durch eine Selbst- oder
Fremdselektion der Studierenden vermuten, sollte die Validitdt durch den Einbezug weite-
rer Hochschulen und auch Hochschultypen wie insbesondere Universitdten gestarkt wer-
den. Dies gilt auch fiir die Varianz des abgedeckten Facherspektrums, da unsere Erhebung
beispielsweise Studierende der Natur- und Ingenieurswissenschaften kaum erreicht hat.
Grundsitzlich erschwert ein deutschlandweit zunehmend ausdifferenziertes und interdis-
ziplinér ausgerichtetes Studienangebot die zielsichere Auswahl jener Studiengénge, die wir
hier als ,wirtschaftsnah® umreif3en. Zwar erachten wir die Auswahl aufgrund von Bezeich-
nung, Selbstverstdndnis und Curriculum fiir hinreichend belastbar, jedoch fehlt eine iiber
unsere Studie hinausgehende definitorische Rahmung.

Die vergleichsweise niedrigen Werte des adjustierten R? zeigen ferner auf, dass die
herangezogenen unabhidngigen Variablen wie Geschlecht, Studienrichtung, politische
Affinitat oder Studiendauer nur einen unvollstdndigen Erklarungsansatz fiir Unterschie-
de in Hinblick auf die untersuchten Auffassungen liefern. Weitere erhobene Hintergrund-
variablen wie etwa berufliche Vorerfahrungen oder extracurriculare Aktivitidten mit einer
wirtschaft(swissenschaft)lichen Ausrichtung blieben in der Analyse v6llig ohne Einfluss.
Fiir zukiinftige Untersuchungen wird die Zusammenstellung der demografischen und so-
ziookonomischen Hintergrundmerkmale zu priifen und gegebenenfalls zu ergdnzen sein.
Zusatzliche Einflussfaktoren konnen etwa in der familidren Sozialisation, im Haushaltsein-
kommen oder der Alterskohorte vermutet werden.

Schlussendlich haben wir Aussagen dariiber getroffen, dass eine langere Verweildauer
in wirtschaftsnahen Studiengéngen nicht zu einer wirtschaftsliberaleren und unterneh-
mensfreundlicheren Einstellung zu fiihren scheint. Moglicherweise kehren sich Studieren-
de durch die akademische Auseinandersetzung mit den Wirtschaftswissenschaften sogar
davon ab. Hier muss einschrédnkend angefiihrt werden, dass die Studie keine Zeitreihen-
analyse darstellt und wir lediglich Momentaufnahmen in unterschiedlichen Semestern eru-
ieren. Veranderungen in den Studieninhalten oder ihrer Didaktik erheben wir daher nicht.
Auch gehen wir nicht der Frage nach, ob die postulierte Verdnderung auf eine (unterschied-
liche) Reaktion auf die Lehrinhalte, auf andere Lehrinhalte in den spateren Semestern oder
andere Faktoren zuriickzufiihren ist.

7  Ausblick

Wirtschaftliche Zusammenhénge und ihr erheblicher Einfluss auf die Ausgestaltung unse-
rer Gesellschaft lassen sich nicht allein iiber nur Expertinnen und Experten zugéngliches
technokratisches Formelwissen fassen. Sie werden auch in der 6ffentlichen Diskussion ent-
scheidend {iiber ,Imaginationen, Narrative und Diskurse {iber Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft“ (OtscH/GraupE 2020, S. V) vermittelt und von diesen geprégt. Die damit
einhergehenden Vorstellungen und Erwartungen an die Wirtschaft sind in der Moderne
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von enormer Wirkungsmacht und gestalten wirtschafts- und gesellschaftspolitische Ent-
wicklungen entscheidend mit. Daher ist es dringlich und notwendig, das Zustandekommen
und die Auspragung dieser Auffassungen nicht als ein gegebenes Erklarungsparadigma
hinzunehmen, sondern die selbst in der dezidierten Fachliteratur oftmals nur im Ungeféh-
ren belassenen Verstandnisse von Wirtschaft und ihres Telos zu beleuchten. Dieser Aufgabe
haben wir uns mit unserer explorativen Studie verpflichtet gefiihlt, die sich mit Studieren-
den unterschiedlicher Fachrichtung an eine heterogene, aber gesellschaftlich potenziell
einflussreiche Gruppe von zukiinftigen Fachexpertinnen und Fachexperten, Meinungs-
bildnerinnen und Meinungsbildnern sowie Politikerinnen und Politikern wendet. Beson-
ders akzentuiert haben wir dabei jene Studierende, die sich in wirtschaftsnah orientierten
Studiengdngen mehr oder minder explizit mit ,,der Wirtschaft auseinandersetzen und im
Begriff sind, diese zukiinftig in verschiedenen Funktionen mitzugestalten.

Wir konnten erste explorative Befunde zur Frage aufwerfen, wann es der Wirtschaft
in den Augen der Befragten gut oder schlecht ergeht, wie es um ihre Gemeinwohlfunktion
bestellt ist und welche Normativitét ihr innewohnt. Gleichwohl werfen wir damit nur ein
erstes Schlaglicht in ein komplexes und bislang nur wenig beforschtes Feld, das in sozio6ko-
nomischer Tradition vielfach Interdependenzen zu anderen gesellschaftlichen Subsyste-
men und deren Logiken aufweist. Insofern bietet ein genaues und inhaltlich differenziertes
Bild davon, was junge Menschen mit der Wirtschaft und ihrem Telos verbinden, wertvolle
Impulse fiir die sozio6konomische Bildung. Und es kann zu einer besser informierten di-
daktischen Auseinandersetzung mit Vorstellungen von ,der Wirtschaft“ beitragen. Eben
weil der Zugang zur und der Umgang mit der Wirtschaft eine unverkennbare, oftmals aber
unreflektierte Normativitat in sich birgt, darf die Auseinandersetzung mit ihr nicht allein
den auf die puristische 6konomische Rationalitit verengten Okonominnen und Okonomen
iiberlassen werden.
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Robert Hantsch

Transformative Wirtschaftspadagogik:
Soziookonomische Bildung in der

universitaren Hochschullehre
Entwicklung und Reflexion des Moduls
»S0ziookonomische Bildung und strukturelle Reflexion"

Im Wintersemester 2021/2022 wurde an der Universitdt Rostock das wirtschaftswissenschaft-
liche Modul ,Soziookonomische Bildung und strukturelle Reflexion" im Bachelorstudiengang
Wirtschaftspadagogik pilotiert. Das entstandene Modul ist ein Prototyp, dessen Entwicklung
den methodologischen Prinzipien des Educational Design Based Research (DBR) folgt. Neben der
Konzeption des Moduls wird im Beitrag eine inhaltsanalytische Untersuchung von studentischen
Kurzessays vorgestellt. Die Ergebnisse zeigen eine grundsatzliche Akzeptanz zu den vor allem von
der Neoklassik proklamierten 6konomischen Grundannahmen. Vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse und einer teaminternen Reflexionsschleife werden Gestaltungsprinzipien transformativer
Bildungsraume dargelegt. In diesen wird kritisch-reflexives Denken gefordert, eine achtsam-zu-
gewandte Haltung gegeniiber Mensch und Natur angeregt und zu subversiv-aktivistischem (6ko-
nomischem) Handeln inspiriert.

1  Forschungsbasierte Gestaltung von Hochschullehre

Inspiriert durch die Veranstaltung ,Wirtschaftswissenschaften als Gegenstand Okonomi-
scher Bildung* (WiGOB) (vgl. Casper 2019b), die Erkenntnisse aus den BIBB-Modellver-
suchen ,,Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung“ (vgl. MELz1G/KUHLMEIER/KRETSCH-
MER 2021) und die Erfahrungen aus der diskriminierungskritischen Bildungsarbeit (vgl.
HANTSCH/KIEPENHEUER-DRECHSLER 2018) wurde im Wintersemester 2021,/2022 das wirt-
schaftswissenschaftliche Modul ,,Sozio6konomische Bildung und strukturelle Reflexion“
im Bachelorstudium Wirtschaftspadagogik an der Universitat Rostock pilotiert. In diesem
Aufsatz werden die Grundlagen, Entwicklungen und Perspektiven dieser Veranstaltung be-
leuchtet, um Moglichkeiten der Verankerung der sozio6konomischen Bildung in der Hoch-
schullehre in Form von transformativen Bildungsraumen aufzuzeigen.

Die Modulentwicklung folgt methodologischen Prinzipien des Educational Design-
Based Research (DBR) und wird in einem iterativen Gestaltungs- und Untersuchungsde-
sign evaluiert und weiterentwickelt (vgl. ANDERSON/SHATTUCK 2012, S. 16; EULER 2014,
S. 17f.). Das Forschungs- und Entwicklungsdesign orientiert sich dabei grundlegend am
,generischen Modell“ von McKenney/Reeves (2019, S. 73), das drei wechselseitig aufein-
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ander bezogene Kernprozesse unterscheidet: Analyse/Exploration, Entwurf/Konstruktion
(Entwicklung) und Evaluation/Reflexion. Im vorliegenden Beitrag wird ein erster Mikro-
zyklus aus der Prototypentwicklung vorgestellt. Dazu werden in Kapitel 2 zunichst die
theoretischen und konzeptionellen Beziige ausgefiihrt (Analyse und Exploration), die vor-
laufigen Gestaltungsprinzipien erldutert sowie exemplarische Einblicke in die Konzeption
des Moduls gegeben (Entwurf/Konstruktion). Anschlie3end wird in Kapitel 3 eine Inhalts-
analyse studentischer Essays betrachtet, mit der die 6konomischen Grundannahmen der
Studierenden herausgearbeitet werden. In Kapitel 4 wird das Ergebnis der ersten team-
internen Reflexionsschleife in Form einer Reflexionsvignette veranschaulicht (Reflexion).
Im Ausblick in Kapitel 5 werden die néchsten Schritte im Evaluationskonzept der DBR-Stu-
die sowie die erkenntnisleitenden Fragestellungen fiir den weiteren Forschungs- und Ent-
wicklungsprozess vorgestellt.

2 (Vorlaufige) Gestaltungsprinzipien, konzeptionelle
Beziige und Erstentwurf

Damit Wirtschaftspddagoginnen und Wirtschaftspddagogen iiber die Rolle des ,agent of cul-
tural reproduction‘ hinaus die Rolle des ,agents of cultural mobilization‘ einnehmen kénnen,
bedarf es einer kritischen Auseinandersetzung mit deren eigenen kognitiven Schemata
(vgl. GoTzL/JAHN 2017, S. 97) und der Teilhabe an der herrschenden Gesellschaft, ein-
schliel8lich der eigenen Rolle in der dominanten Kultur (vgl. Giroux 1983, S. 68). In An-
lehnung an das Lehrveranstaltungskonzept und Forschungsprogramm ,Wirtschaftswissen-
schaften als Gegenstand Okonomischer Bildung (WiGOB)“ der Universitit Hamburg (vgl.
CaspPer/TraMM/THOLE 2020) soll das Modul ,,Sozio6konomische Bildung und strukturelle
Reflexion“ den Studierenden die Mdglichkeit geben, ihre bisherige 6konomische Bildung in
den verschiedenen durchlaufenen Bildungsgangen (Abitur, Berufsausbildung, Hochschul-
bildung) zu reflektieren, problematische Bezugsrahmen zu identifizieren und schlieflich
zu transformieren. Da es sich hier um ein wirtschaftswissenschaftliches Modul handelt, das
aber im Gestaltungsbereich der Wirtschaftspddagogik angesiedelt ist, soll es der Fragmen-
tierung des Studiengangs durch eine mangelnde inhaltliche und paddagogische Vernetzung
zwischen Fachwissenschaft — Fachdidaktik — Bildungswissenschaft entgegenwirken (vgl.
HANTSCH/PEYER/DIETTRICH 2022).

In der Konzeptionsphase wurden vor allem verschiedene Beitrdge zur ,,Soziookonomi-
schen Bildung“ (HEDTKE 2014; ENGARTNER 2018; CASPER 2019b) und zu ,transformative
learning® (KoLLER 2018; MEziRow 2003) herangezogen. Eine weitere Inspirationsquel-
le war der Austausch mit Mitgliedern der Gesellschaft fiir sozio6konomische Bildung
und Wissenschaft. Nicht zuletzt sind Inhalte, Perspektiven und Ideen von einem Team
aus Hochschullehrenden in die Konzeption des Moduls eingeflossen. Hochschullehrende
haben mit ihren eigenen Prakonzepten, Erfahrungen und Annahmen einen entscheiden-
den Einfluss auf die Gestaltung von hochschulischen Lernsettings. Darum sind auch Erfah-
rungen aus der diskriminierungskritischen Bildungsarbeit, Nachhaltigkeitsprotesten und
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-projekten sowie der wirtschaftspadagogischen Sozialisation der Hochschullehrenden in

die Modulkonzeption eingeflossen (siehe Abb. 1).

Abbildung 1: Einfliisse in der Modulentwicklung
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Die theoretischen Bezugsquellen und Prd-Konzepte der Hochschullehrenden werden hier
nicht im Detail dargelegt. Sie sind als Ausgangspunkte der Modulentwicklung zu verstehen
und werden in der DBR-Studie zur Formulierung folgender vorlaufiger Designprinzipien
verwendet:

>

idealistisch: Sowohl der deutsche Bildungsbegriff als auch die transformative learning
theory haben ihre Wurzeln im Humanismus. Dieser geht davon aus, dass Menschen an
sich gute, kreative Wesen sind. Menschen werden als Subjekte verstanden und haben die
Fahigkeit, den kulturellen und sozialen Wandel mitzugestalten.

subjektorientiert: Insofern Wissen und Praxis als situiert zu begreifen sind, sind sie
immer an konkrete Erfahrungen menschlicher Subjekte gebunden. Ausgangspunkt der
padagogischen Arbeit ist daher stets die Lebenswelt der Subjekte, ihre Eingebundenheit
in Systeme und Strukturen und ihre individuellen kognitiven Schemata.
kritisch-reflexiv: Im Mittelpunkt steht die forschende, reflexive, kritische Auseinan-
dersetzung mit sich selbst, mit Strukturen und Institutionen sowie mit Inhalten 6kono-
mischer Bildung, um die Reflexions-, Kritik- und Urteilsfahigkeit (vgl. ENGARTNER u. a.
2018) der Studierenden zu fordern. Dazu werden Aufstellungen, Tagebiicher, Essays
und autoethnografische Forschungsansétze zur individuellen und strukturellen Refle-
xion eingesetzt (vgl. LasH 2014, S. 203).

multiperspektivisch bzw. multidisziplinér: Das Modul folgt dem ,,sozialwissenschaft-
lichen Prinzip“ (vgl. HEDTKE 2018). Dies bedeutet, dass Wirtschaft und wirtschaftli-
ches Handeln von Menschen in pluralen Kontexten gestaltet und daher 6konomische
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Problemstellungen multiperspektivisch und multidisziplinér betrachtet werden miissen.
Dazu werden Lehrende und wissenschaftliche Veroffentlichungen aus unterschiedlichen
Disziplinen (Volkswirtschaft, Politikwissenschaft, Transformationsforschung, Sozialpa-
dagogik) eingebunden und die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Verstédndnis-
sen von Okonomie und Okonomik gefordert.

> gestaltungsorientiert: Dewey (1938) betont die Bedeutung der Integration von Han-
deln und Wissen durch soziale Interaktion und Lernen. Begriffliche Ordnungen und
individuelle Bezugsrahmen werden dabei als Orientierung des Handelns verstanden,
kritisch hinterfragt und eigenes Handeln ermdglicht.

Vor dem Hintergrund dieser vorldufigen Gestaltungsprinzipien ist das Modul in Anlehnung
an Spivak (2008) inhaltlich in drei Schwerpunkte gegliedert und verfolgt somit einen an-
deren inhaltlichen Aufbau als das Konzept ,WiGOB“ der Universitit Hamburg. Im ersten
Teil wird den Studierenden im Sinne einer kritisch-konstruktiven Didaktik (vgl. KLAFKI
2007) der Raum gegeben, eigene Lebens- und Berufswelten, handlungsleitende kognitive
Schemata und sozio6konomische Problemstellungen zu erschlief3en (vgl. FiscHER/HAHN/
HANTKE 2017, S. 14). Danach geht es um die aktive Gestaltung alternativer Denkrdume.
Durch die Integration des pluralen Curriculums von Exploring Economics (NETZWERK PLU-
rRALE OxoNoMIk 2022), Formaten wie ,Wipad-Kino“ oder einem konsumbkritischen Stadt-
rundgang erhalten die Studierenden die Moglichkeit, sich individuell und gemeinsam mit
okonomischer Ideengeschichte, verschiedenen Theorieschulen und Zukunftsvisionen so-
wie deren gesellschaftlichen Einfliissen und Konsequenzen auseinanderzusetzen. Zuletzt
miissen sich die Studierenden der Frage stellen, welche Position und Haltung sie in ihrer
zukiinftigen Tatigkeit im Kontext 6konomischer Bildung einnehmen wollen und kénnen.
Dazu werden durch die Studierenden eigenstédndig konzipierte Lehr-/Lernprojekte fiir
unterschiedliche Zielgruppen (Lernende an Berufsschulen, Lernende in Betrieben, Studie-
rende) durchgefiihrt und reflektiert. Die Veranstaltungsreihe im Umfang von vier Semes-
terwochenstunden und sechs ECTS besteht aus einem Wechsel von asynchronem Selbst-
studium, begleitet durch Einzel- und Gruppenaufgaben, und synchronen fiinfstiindigen
Gruppensitzungen, die im Lehrtandem durchgefiihrt werden (siehe Abb. 2).

Fiir die asynchronen Angebote werden verschiedene Medien und Materialien von
Forschungsbeitrdgen iiber Vod- und Podcasts genutzt. Dariiber hinaus werden regionale
auBerschulische Weiterbildungsangebote des Globalen Lernens, des Welthandels, der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung sowie digitale Weiterbildungsmoglichkeiten aus dem
o. g. pluralen Curriculum und hochschuliibergreifende Veranstaltungen beworben und ak-
tiv in die Lehrveranstaltung eingebunden. Die synchronen Veranstaltungen beginnen und
enden grundsétzlich im Stuhlkreis mit einem ritualisierten emotionalen Einschwingen,
Reflektieren sowie Résonieren. Dazwischen werden verschiedene Lernimpulse in unter-
schiedlichen Sozialformen durch die Studierenden und Lehrenden bearbeitet. Diese sind
als Einstieg in die Diskussion, als Hilfestellung zur Erschliefung des eigenen 6konomischen
Bezugsrahmens sowie als Verbalisierungsiibung gedacht. Die Studierenden werden ermu-
tigt, Risiken einzugehen, indem sie ihre Erzahlungen, Gefiihle und Bediirfnisse iiber erlebte
Widerspriiche und Dilemmata in 6konomischen Handlungssituationen mit der Lerngruppe
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und den Lehrenden teilen. Die Lehrenden sind ebenso bereit, ihre Erzdhlungen in die Grup-
pe einzubringen und sich weiterzuentwickeln (vgl. Hooks 1994, S. 21). Die Lernimpulse
und Materialien sind hier nicht abgebildet, konnen aber angefragt werden.

Abbildung 2: Ablaufplan des Moduls ,Soziookonomische Bildung und Strukturelle Reflexion”

Belsplele aus dem Modul

| Essay: Okonomischer
Bezugsrahmen

Ich B||dung und = Podcast mit Theresa Steffesthun

I . = Lehrbuchanalyse
Okonomie = Literaturarbeit: Plurale Okonomie

und Soziodkonomische Bildung

Il Be|sp|ele aus dem Modul
Angebot an Bildungsmaterialien und

: i Onlineworkshops zur Vorbereitung des
Multiperspektivische Projektiages
Auseinandersetzung mit | Angebot an Bildungsmaterialien und
dem Gegenstandsbereich Onlineworkshops mit Schwerpunkt

Postwachstumsokonomie
= Wipad-Kino mit dem Film: , System error!”

Wirtschaft

Beispiele aus dem Modul

= Eigene Lehr-/Lernprojekte
konzipieren

1l = Podcast mit Dr. Marc

Casper

Gestaltu ng und = Reflexion des Wipad-

. Leitbildes
Abschlussreflexion = Aufnahme einer Tonspur:
Was bedeutet
okonomische Bildung fur
mich?

Quelle: eigene Darstellung

3 Warum braucht es ein solches Modul? Okonomische
Grundannahmen von Studierenden der
Wirtschaftspadagogik

Nach der Beschreibung der vorlaufigen Gestaltungsprinzipien, des entwickelten Prototyps,
werden im Folgenden die ckonomischen Grundannahmen von Studierenden der Wirt-
schaftspddagogik als Ausgangspunkt fiir die Notwendigkeit eines Moduls zur soziodkono-
mischen Bildung dargestellt.

In Anlehnung an die Forschungsbeitrdge von Thrun/Casper/Bauer (2018) und Casper
(2019a) sollen die Studierenden vor der ersten gemeinsamen Présenzveranstaltung ihr in-
dividuelles Wissen tiber Wirtschaft und 6konomisches Handeln vor dem Hintergrund ihrer
eigenen Bildungsbiografie darlegen. Die Aufgabe lautet wie folgt:
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,,Deine Vorstellung von 6konomischem Denken und Handeln hat sich in vielen Zusammen-
héngen entwickelt. Im Studium, deiner beruflichen Tatigkeit, deinem Privatleben als Wirt-
schaftsteilnehmer*in ...

Resiimiere:

> Was hast du in deinem Leben iiber ,Wirtschaft’ und ,6konomisches Handeln‘ gelernt?
> Wie bedeutsam sind diese Erfahrungen/dieses Wissen/Koénnen fiir dich?

» Was mochtest du mehr/anderes {iber ,Wirtschaft‘ lernen?

Verschriftliche deine Uberlegungen in einem Flief3text (ca. eine DIN-A4-Seite). [...]“

Der Arbeitsauftrag folgt der Idee kritisch-reflexiver Wirtschaftspadagogik (vgl. z. B. TAFNER
2015). Mit der Methode des reflexiven Schreibens (vgl. BRAUER 2003) wird ein subjektori-
entierter Zugang gewéhlt. Durch die Ermoglichung selbstreflexiver Momente wahrend des
Schreibens und im Anschluss durch die gemeinsame Diskussion in Kleingruppen und im
Plenum wird den Lernenden ein Zugang zum eigenen Weltbild und 6konomischen Selbst-
verstandnis er6ffnet. Dartiber hinaus stellen die Texte eine wichtige Grundlage fiir die Ge-
staltung der Folgeveranstaltungen dar. Durch die Systematisierung und Visualisierung der
darin enthaltenen Erkenntnisse konnen diese in den folgenden Veranstaltungen gemein-
sam mit den Studierenden dekonstruiert und multiperspektivisch eingeordnet werden. Im
Rahmen des Evaluationskonzepts der DBR-Studie werden die Texte zudem als eine Erhe-
bungsmethode genutzt, um das Kernproblem, fiir das eine innovative Losung gesucht wird,
weiter zu prézisieren (vgl. McKENNEY/REEVES 2019, S. 185; EULER 2014, S. 24).! Beim
inhaltsanalytischen Vorgehen (vgl. MayriNG 2015) wurden fiir die Codierung deduktive
Kategorien (siehe Tabelle 1) aus den Arbeiten zur 6konomistischen Bildung (vgl. ENGART-
NER 2018; HEDTKE 2014; GrRAUPE 2013) sowie zur ,Didaktik der 6konomischen Bildung*
von May (2010) verwendet und induktive Kategorien direkt aus dem Material abgeleitet.

1 Letztlich sind die hier vorgestellten Ergebnisse vor dem Hintergrund der typischen Grenzen qualitativer
Forschung zu verstehen. So zeigt sich, dass die Fragestellung bei einigen Studierenden Lehrbuchdefinitio-
nen induziert, um eine antizipierte ,richtige” Antwort zu geben. Dies kann im Rahmen der Inhaltsanalyse
nicht vertieft ausgewertet werden, spricht aber bei weitergehender Interpretation ebenfalls fiir ein an
okonomischen Prinzipien orientiertes Verhalten, bei dem die Aufgabenerfiillung vor einer Aufwand-Nut-
zen-Relation bearbeitet wird. Einige Studierende versuchten jedoch auch eine individuelle Definition, die
sich aus der eigenen Lebenserfahrung speist. Es zeigt sich auch hier, dass die Erkldrungsversuche dem
neoklassischen Kanon zugeordnet werden.
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Tabelle 1: Kategoriensystem zur Auswertung der studentischen Essays

Kategorie Codierregel Theoretischer Bezug

Darstellung der 6konomischen Prinzipien nach

Okonomische(s) Prinzip(ien) Becker (1993)

May 2010, S. 8

BEYER 2021
GRAUPE 2013
Hedtke 2014
FAMULLA 2017
HEDTKE 2014
TOMER 2001

Reduzierung auf eine neoklassische Okonomik im

Monoparadigmatisch
RIS Sinne effizienter Verteilung knapper Ressourcen

Reduzierung menschlichen Verhaltens auf die

Homo oeconomicus R .
Sinnfigur des homo oeconomicus

Darstellungen zur eigenen Rolle und zu eigenen | CASPER 2019b

H A
T Ay Gestaltungsspielrdumen GIROUX 1983

Induktive Kategorien Codierregel

Anwendung dkonomischer Prinzipien auf andere

Lebensbereiche Induktiv

Okonomischer Imperialismus

Darstellung von 6konomischen Problemstellun-
gen, abgesehen von der effizienten Verteilung Induktiv
knapper Ressourcen im Sinne der Neoklassik

Plurale 6konomische Perspek-
tiven

Die entwickelten Kategorien (siehe Tabelle 1) haben sich bei der Codierung der Essays so-
wohl in ihrer verifizierenden (vgl. STrRAUss 1991, S. 12) als auch in ihrer sensibilisieren-
den Funktion bewéahrt. Im Ergebnis zeichnen die Aussagen der Studierenden das Bild einer
o6konomistischen Wirtschaftserziehung. Ausgehend von einem Menschenbild, das sich am
homo oeconomicus orientiert, wird das Verhalten der Individuen als moglichst effiziente
Nutzenmaximierung auf der Basis ihrer Praferenzen beschrieben. Dies zeigt sich z. B. in
folgendem Textbeispiel:

,,Ein 6konomisch handelndes Individuum strebt hier danach, mit seinen verfiig-
baren Mitteln, wie Geld und Zeit, eine maximale Bediirfnisbefriedigung zu erzie-
len und erreichte Wohlstandniveaus zu halten und zu steigern.“ (E2WS21)

Diese Grundhaltung findet sich auch in den Arbeiten von Thrun/Casper/Bauer (2018) und
Tafner (2018) wieder.

Auffalligstes Ergebnis dieser Auswertung ist die induktiv entwickelte Kategorie ,,6ko-
nomischer Imperialismus®“. Damit wird der Umstand beschrieben, dass in allen Essays die
eigene entwickelte Definition 6konomischen Handelns auf andere Lebens- bzw. Gegen-
standsbereiche ausgeweitet wird, ohne dass dies in der Aufgabenstellung explizit gefordert
wurde. Das folgende Textbeispiel illustriert dies:

,Ich habe sowohl in meiner Ausbildung als auch in meiner Meisterschule und
auch jetzt im Studium genau nach diesem Prinzip gehandelt. Maximale Erfolge
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mit minimalem Aufwand. Im Studium, wo Zeitmangel ein riesen Problem [sic!]
ist, ist es essentiell, dass man ,0konomisch‘ handelt.“ (E15WS21)

Okonomisches Handeln im Sinne der Theorien des Nutzens und des rationalen Handelns
wird hier als leitende Handlungsmaxime fiir die Gestaltung von Freundschaften, der eige-
nen beruflichen Téatigkeit und von Bildungsprozessen beschrieben. Es zeigt sich, dass die
okonomische Bildung einen bedeutenden Einfluss auf das Welt- und Selbstbild der Studie-
renden hat. In der Untersuchungsgruppe scheint es eine grundsatzliche Akzeptanz bzw.
Zustimmung zu den vor allem von der Neoklassik proklamierten 6konomischen Grundan-
nahmen zu geben (u. a. dass Individuen rational handeln und ihre Entscheidungen auf der
Maximierung ihres Nutzens basieren, Méarkte vollstdndig und effizient sind). Diese konnen
als eine mogliche wissenschaftliche Perspektive verstanden werden und sollten vor diesem
Hintergrund kritisch reflektiert werden. Die Fixierung auf ein gemeinsam geteiltes Katego-
rien- und Begriffssystem fiithrt zu einer Reduktion auf eine 6konomistische Erziehung, die
kaum noch als 6konomische Bildung bezeichnet werden kann (vgl. Aborno 1959, S. 171).

In den Essays der Studierenden finden sich aber auch , plurale 6konomische Perspekti-
ven“, die als induktive Kategorie aufgenommen wurden:

»[D]ahingehend mochte ich im weiteren Verlauf meines Studiums und dariiber
hinaus mehr iiber verschiedene zukiinftige Wirtschaftsmodelle lernen, welche
nicht mehr nur wachstums- und profitorientiert, sondern auch nachhaltig und
sozial gerecht sind.“ (E6W21)

Hier werden 6konomische Zusammenhénge vor dem Hintergrund ihrer 6ko-sozialen Ein-
bettung thematisiert. Diese werden jedoch vor allem als inhaltliche Wiinsche an das Mo-
dul formuliert, was einerseits durch die Modulbeschreibung angeregt sein konnte, sofern
diese im Vorfeld gelesen wurde. Andererseits wird auf eine Leerstelle in der gegenwarti-
gen 6konomischen Bildung hingewiesen, die eben keine kritische Auseinandersetzung mit
dem Gegenstandsbereich ermoglicht, sondern sich auf die Anwendung der 6konomischen
Perspektive beschrankt (vgl. TAFNER 2018, S. 7; GRAUPE 2015, S. 47). Fiir die Gestaltung
wirtschaftspddagogischer Studiengénge, die sich im Sinne der Polyvalenz nicht auf eine
Wirtschaftsberufsschulpddagogik reduzieren lassen (vgl. REBMANN/TENFELDE/SCHLOMER
2011, S. 100), und fiir Wirtschaftspadagoginnen und Wirtschaftspddagogen selbst formu-
lieren Lempert (2008) und Tafner (2015) folgende entscheidende Fragen: Konnen wir bes-
ten Gewissens einer 6konomischen Bildung, welche die Okonomik und das Selbstinteresse
in den Mittelpunkt riickt und die Problemstellen der 6konomischen Bildung wissentlich
ignoriert, dienen und uns somit wiederum der geistigen Monokultur der Wirtschaftswis-
senschaften unterwerfen? Was sollten wir stattdessen tun??

Die Erkenntnisse aus der Inhaltsanalyse der studentischen Essays sind ein wichtiger
Ausgangspunkt fiir die grundlegende Konzeption und Weiterentwicklung des Moduls. Sie

2 Fiir weiterflihrende Anregungen sei auf die Arbeiten von CASPER 2019b, HANTKE 2018, TAFNER 2015 und
die Streitschrift von KutscHA 2019 und BEck 2019 verwiesen, vor deren Hintergrund auch unsere Arbeit
einzuordnen ist.
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verdeutlichen den problematischen Bezugsrahmen (monoperspektivisch und monodiszi-
plindr, dogmatisch, 6konomistisch) der Studierenden und prézisieren die Problemstellung
der DBR-Studie. Vor dem Hintergrund dieser Erkenntnisse und dem Ergebnis der ersten
teaminternen Reflexionsschleife wird im Folgenden eine Reflexionsvignette zur Gestal-
tung transformativer Bildungsrdume beschrieben. Die Reflexionsvignette ist zum einen als
Weiterentwicklung der in Kapitel 2 vorgestellten Gestaltungsprinzipien zu verstehen. Zum
anderen beleuchtet sie ein prospektives Wissenselement (vgl. GoLbkuHL 2020, S. 65) im
Sinne einer Forschungsheuristik zur Erkundung transformativer Bildungsraume dar (vgl.
REINMANN 2022, S. 8).

L  Reflexionsvignette fiir die Gestaltung transformativer
Bildungsraume im Kontext wirtschaftspadagogischer
Hochschullehre

Das Modul zielt auf die Transformation problematischer Bezugsrahmen von Lernenden ab.
Problematische Bezugsrahmen (vgl. Mezirow 2003, S. 58) sind Sétze fester Annahmen
und Erwartungen, z. B. iber zwischenmenschliche Beziehungen, politische Orientierun-
gen, kulturelle Voreingenommenbheit, Ideologien, Schemata, stereotype Einstellungen und
Praktiken oder wissenschaftliche Paradigmen, die sowohl handlungsleitend als auch hand-
lungsbegriindend wirken. Diese problematischen Bezugsrahmen sind sowohl individuell
als auch kollektiv im Rahmen des Moduls zu identifizieren, zu analysieren und schlie3lich
zu transformieren, d. h., inklusiver, offener, multiperspektivischer, reflexiver und emotio-
nal verdnderbarer zu machen (ebd., S. 58). Transformation kann somit als individueller
und kollektiver Emanzipationsprozess (vgl. SINGER-BRoDOWSKI 2016, S. 13) und als eine
Veranderung des Habitus verstanden werden (vgl. ROSENBERG 2014). Nun kann ein Mo-
dul allein sicherlich nicht zur vollstdndigen Transformation eines Habitus oder problemati-
scher Bezugsrahmen fiihren. Vielmehr geht es darum, kleine Schritte zu initiieren, die eine
Veranderung der Subjektivitdat bewirken konnen. Dabei steht die Entwicklung und Kultivie-
rung von Selbst-, Fremd- und Weltbewusstsein im Mittelpunkt des Moduls.

Der problematische Bezugsrahmen — im Zentrum der individuellen und kollektiven
Reflexionsprozesse — wurde bereits im vorangegangenen Kapitel durch die Ergebnisse der
Inhaltsanalyse angedeutet. Die studentischen Texte zeigen eine subtil wirkende kapitalis-
tische Wertorientierung. Okonomie wird nur aus einer einzigen Perspektive, der neoklas-
sischen, betrachtet, die auf jedes menschliche Verhalten angewendet werden kann. Dabei
wird von individueller (egoistischer) Nutzenmaximierung und rational erklérbaren Préfe-
renzen ausgegangen. Der Mensch wird auf die Rolle des Konsumenten reduziert, der durch
sein individuelles Nachfrageverhalten den Markt steuert. Vor diesem Hintergrund und
durch die Reflexions- und Auswertungsgesprache im Team der Hochschullehrenden wurde
eine Reflexionsvignette entwickelt. Sie ergianzt die bereits vorgestellten Gestaltungsprin-
zipien um drei Dimensionen, die auf der Grundlage eines geméaRigt-konstruktivistischen
Lernverstidndnisses fiir die Gestaltung transformativer Bildungsrdume leitend sein konnen
(vgl. Abb. 3). Transformative Bildungsraume sind Rdume, in denen
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> ein kritisch-(selbst-)reflexives Denken {iber Strukturen, Institutionen und das Selbst ge-
fordert wird,

> eine achtsam-zugewandte Haltung gegeniiber Menschen und Natur angeregt wird sowie

> ein subversiv-aktivistisches (6konomisches) Handeln im Sinne eines politischen Enga-
gements inspiriert wird.

Diese Dimensionen werden im Folgenden erlautert.

Abbildung 3: Reflexionsvignette zur Gestaltung transformativer Bildungsrdume
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Quelle: eigene Darstellung

L.,1 Kritisch-reflexive Dimension

Ankniipfend an die kritische Theorie emanzipatorischer Berufsbildung nach Blankertz
(1964) und Lempert (1971) sowie an die oben zitierten Arbeiten zur sozio6konomischen
Bildung, stellt Kritik ein unverzichtbares padagogisches Instrument dar. Kritik durchbricht
nicht nur implizite Macht- und Deutungsstrukturen in Gesellschaften und Institutionen,
sondern kann auch eine Form des Widerstands gegen Herrschaftsformen, Macht und Ideo-
logien sein (vgl. Giroux 1983, S. 62). Paddagogisches Handeln unterstiitzt die Lernenden
dabei, die eigene Lebenswelt in ihrer Widerspriichlichkeit sowie die eigenen Einstellungen
und Deutungsmuster zu erfassen und durch Verbalisierung zu einem reflexiven Modus des
Verstehens zu gelangen. Es geht um ein individuelles und kollektives Entdecken geteilter
wie auch differenter Grundannahmen und ein Verstehen dessen, was uns im Laufe unserer
Biografie geprégt hat (vgl. FREIRE/MAcEDO 2014, S. 55). Der so entstehende Resonanz-
raum ermoglicht ein multiperspektivisches Denken, das Bestehendes herausfordert und
problematische Bezugsrahmen transformiert. Kritische Reflexion erlaubt den Lernenden
zu erkennen, wie unkritisch akzeptierte und ungerechte dominante Ideologien in alltag-
liche Situationen und Praktiken eingebettet sind (vgl. BROOKFIELD 2009, S. 293).
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Die kritisch-reflexive Dimension greift jedoch zu kurz, wenn sie vor allem auf die rationale
Dimension des Lernens abzielt. Die affektive Komponente der kritischen Reflexion wird in
der Hochschullehre héufig vernachléssigt (vgl. TavyLor 2017, S. 430). Es reicht nicht aus,
Universitaten und Hochschulen als Raume zu imaginieren, die sich auf die Ausbildung des
Geistes und des Intellekts beschrédnken (vgl. GARDE/HARDER 2021, S. 215). Zudem verliert
sich die kritische Padagogik zu héufig in einer Makroanalyse kultureller und 6konomischer
Strukturen sowie Institutionen als Ursache menschlichen Leidens und menschlicher Unter-
driickung (vgl. HoLoHan 2019, S. 359). Notwendig sind ein ganzheitliches Verstédndnis
und eine Dekonstruktion des Subjekts, die nicht nur die intellektuellen, sondern auch die
emotionalen, moralischen und spirituellen Dimensionen unserer Existenz in der Welt re-
flektieren (vgl. DiIrkx/MEZIROW/CRANTON 2006, S. 125). Die Kritik am Mind-body Split
findet sich auch in der engagierten Pddagogik von Bell Hooks (1994) wieder und wird hier
durch die ,,achtsam-zugewandte Dimension“ aufgegriffen.

4.2 Achtsam-zugewandte Dimension

Neben der kritischen Auseinandersetzung mit kulturellen und wirtschaftlichen Strukturen
bedarf es einer Dekonstruktion des Subjekts durch das Subjekt selbst. Damit wird eine mik-
roanalytische Ebene einbezogen, die sich bewusst der Wahrnehmungsfahigkeit der Lernen-
den zuwendet. Die Bewusstmachung des Einflusses von Emotionen und Bediirfnissen als
dynamische Handlungstreiber erfordert eine gezielte Aufmerksamkeit und eine Methodik,
sie den Lernenden verbal zugédnglich zu machen (vgl. Dirkx/MEZIROW/CRANTON 2006,
S. 136). Insbesondere in den Prasenzveranstaltungen des Moduls wurde deutlich, dass dies
eine achtsame Art der Zusammenarbeit notwendig macht, die sich z. B. in der Art des Zu-
horens ausdriickt. Die Verbalisierung eigener Deutungsmuster, Einstellungen und Haltun-
gen verlangt ein sensibles, achtsames Arbeiten mit und an Emotionen. Achtsamkeit wird
hier nicht als Instrument zur Leistungssteigerung verstanden, vielmehr als ein Bewusstsein
fiir den gegenwartigen Augenblick. Da wir stdndig von Ablenkungen umgeben sind, kann
Achtsamkeit hier als ein subversives, widerstdndiges Element gedeutet werden, als Suche
nach einer alternativen Lebensform oder einer anderen Erfahrung des In-der-Welt-Seins
(vgl. Rosa 2016; vgl. BRito/JosEPH/SELLMAN 2021, S. 278). Achtsamkeit wird auch als
ehrliche Begegnung mit den individuellen Angsten, Sorgen, Freuden, Bediirfnissen und
auch mit den dunklen Schattenseiten des Selbst als befreiende Selbstbegegnung verstan-
den (vgl. ScHELLHAMMER 2020, S. 21f.). Dies soll hier jedoch nicht auf die Vorstellung eines
separaten, von der Welt losgelosten Selbst reduziert werden. Vielmehr wird eine Erwei-
terung der Perspektive angestrebt, weg vom separaten Selbst hin zur Verbundenheit mit
anderen Menschen und der Natur. Es geht um ein physisches Erleben der Co-Abhangigkeit
in dieser Welt, um ein ,Interbeing‘ (vgl. NHAT HANH 1999). Dies findet sich in der Form
der wechselseitigen Bezogenheit von Welt und Individuum auch in der konstruktivistischen
Didaktik von Klafki (2007, S. 60) und im Resonanzbegriff, der einen spezifischen Modus
der Weltbeziehung beschreibt (vgl. Rosa 2022, S. 331). Letztlich sehen diese Ansétze die
Entwicklung von Empathie und Solidaritét als wichtige Elemente fiir individuelle und ge-
sellschaftliche Transformationsprozesse.
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Aufgrund der eher nach innen gerichteten Sto3richtungen der kritisch-reflexiven und der
achtsam-zugewandten Dimension reichen sie jedoch nicht aus, um gesellschaftliche Trans-
formationsprozesse zu gestalten. Es bedarf eines aktiven Citizenship, das Aktivismus und
Empowerment umfasst und mit der partizipativen Ontologie die subversiv-aktivistische Di-
mension beschreibt. In dieser nachfolgend dargestellten Dimension werden Handeln und
Gestalten aufgegriffen, um ein Wechselspiel zwischen Reflexion und Aktion zu ermdgli-
chen (vgl. BELL Hooks 1994, S. 47).

L.3 Subversiv-aktivistische Dimension

Der Spivak’schen Bildungsidee folgend, bedarf es einer Bildung, die sich als eine ,uner-
zwungene Neuordnung von Wiinschen im Modus des Kiinftigen“ versteht (vgl. Sprvax
2008, S. 12). Mit dem Konzept der ,affirmativen Sabotage‘ schlagt Spivak einen Dreischritt
aus Analyse/Untersuchung, Kritik/Problematisierung und Intervention/Revision vor, der
den Gegenstand nicht zerstort, sondern zum Ausgangspunkt reflexiver Auseinanderset-
zung und Praxis machen will. Wahrend die ersten beiden Dimensionen vor allem die Kritik
und Analyse fokussieren, geht es bei der subversiv-aktivistischen Dimension um die Re-
vision, Neukalibrierung und schlief3lich die Transformation in Aktion. Lernende werden
hier als subpolitische Subjekte aufgefasst, die auf der Mikroebene, also in ihrem unmittel-
baren Einflussbereich, agieren konnen. Mit der subversiv-aktivistischen Dimension wird
eine weitere Ebene des Handelns adressiert, die sich sonst dem unmittelbaren Einflussbe-
reich der Individuen entzieht und somit als Widerstand gegen autoritire Strukturen, Ideen
und Manipulationen zu verstehen ist. Individuen kénnen so zu eingreifenden Subjekten
werden, die Politik und Okonomie gestalten (vgl. WonNiG 2021, S. 49). Subversiv-aktivis-
tisches Handeln als individueller und kollektiver Ausdruck von Widerstand wird als eine
Briicke zwischen Subpolitik und Politik begriffen. An Hochschulen und in der Wissenschaft
konnen unterschiedliche Formen aktivistischen Handelns initiiert werden (vgl. ZERAI
2002). Aktivismus im Kontext von Hochschule zeigt sich z. B. (a) in der Scientists-for-Fu-
ture-Bewegung oder im Netzwerk Plurale Okonomie, (b) im Wissen iiber gesellschaftliche
Transformationsprozesse, das von Aktivistinnen und Aktivisten genutzt wird, (c) in Form
transformativer Wissenschaften, die selbst gesellschaftliche Entwicklungen mitgestal-
ten, und (d) in progressiven Bildungskonzepten, die kritische Selbstreflexion, politisches
Empowerment und kollektive Mobilisierung fordern. Fiir die Gestaltung transformativer
Bildungsrdume im Sinne der subversiv-aktivistischen Dimension erscheinen in dieser Hin-
sicht Moglichkeitsraume fiir Alteritdtserfahrungen (vgl. Konig 2021, S. 459), Taktiken des
Queerens (vgl. KLINGOVSKY/PFRUENDER 2021, S. 71), dsthetisch-performative Ansétze (vgl.
FiscHER/HANTKE 2020, S. 295) oder das kollaborative Arbeiten in offenen Werkstétten,
Living Labs oder Reallaboren (vgl. LANGE 2017, S. 1) als geeignete Ausgangspunkte. Mit
ihrer Hilfe erhélt widerstandiges Verhalten eine Form, die vorhandene Risse in der 6kono-
mistischen Normvorstellung vergrofert, Normalitdtsordnungen unterlduft bzw. stort und
letztlich die Autoritiat der Norm selbst herausfordert, indem diese Ausdrucksformen nach
aufden gewendet werden.
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5 Ausblick

In diesem Beitrag wurde die DBR-basierte Entwicklung eines Moduls zur sozio6konomi-
schen Bildung fiir Studierende der Wirtschaftspaddagogik vorgestellt. Neben den Gestal-
tungsprinzipien, dem Aufbau und dem Ablauf der Lehrveranstaltung wurden die Ergebnis-
se einer Inhaltsanalyse zur Prazisierung der grundlegenden Problemstellung des Moduls
skizziert. Kritisch-reflexive, achtsam-zugewandte und subversiv-aktivistische Elemente
lieBen sich als wichtige Bestandteile der Gestaltung transformativer Bildungsraume im
Kontext wirtschaftspddagogischer Hochschullehre identifizieren. Der Prototyp der Lehr-
veranstaltung wurde im Wintersemester 2021/2022 erstmals pilotiert und im Winterse-
mester 2022,/2023 mit punktuellen Anpassungen erneut durchgefiihrt. In einem néchsten
Schritt werden auf Basis eines Evaluationskonzeptes Gruppendiskussionen und Interviews
mit Studierenden beider Kohorten mithilfe der dokumentarischen Methoden ausgewertet.
Mit Blick auf die Reflexionsvignette stellen sich dabei folgende Fragen:

1. Nehmen die Studierenden das Modul als Moglichkeit wahr, die eigenen 6konomischen
Bezugsrahmen zu analysieren, zu problematisieren und zu transformieren?

2. Verandern sich durch das Modul die Vorstellungen der Studierenden von Wirtschaft und
o6konomischem Handeln im Kontext zunehmender Krisen?

Vor diesem Hintergrund wird untersucht, wie transformative Bildungsraume im Kontext
wirtschaftspaddagogischer Studiengédnge entwickelt werden kénnen. Dabei wird verhan-
delt, welche Aufgaben einer transformativen Wirtschaftspddagogik im Kontext gesell-
schaftlicher Transformationsprozesse zukommen.
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Christiane Thole

Vom Klassenkampf zum Win-win-Prinzip

Dieser Beitrag untersucht, wie die Beziehung zwischen Beschaftigten und Arbeitgebern® in einer
volatilen, unsicheren, komplexen und ambivalenten (VUKA) Arbeitswelt human gestaltet werden
kann und welche Rolle berufliche Bildung hierbei spielt. Mittels identitdtstheoretischer Ansdtze
und eines wirtschaftshistorischen Riickblicks wird gezeigt, dass der urspriingliche Interessenkon-
flikt zunehmend als Identitatskonflikt in die Beschdftigten hineinverlegt wird. Es wird begriin-
det, warum die gezielte Forderung der beruflichen Identitat der Erwerbstdtigen ein Humankapital
schafft, welches Win-win-Beziehungen zwischen Arbeitgebern und Beschaftigten ermdoglicht. So-
dann wird untersucht, ob und wie berufliche Bildung dies unterstiitzen kann. AbschlieRend wird
anhand empirischer Fallbeispiele herausgearbeitet, warum das Win-win-Prinzip eines besonde-
ren Fiihrungsverstandnisses, z. B. im Sinne der Themenzentrierten Interaktion, bedarf.

1 Paradoxe Natur heutiger Beschaftigungsverhaltnisse

Ob eine Okonomie human ist, zeigt sich am Umgang der Akteure miteinander. Beschéf-
tigungsverhéltnisse sind durch eine arbeitsteilige konfliktbehaftete Kooperation gepragt,
bei der in der Regel eine Machtasymmetrie zugunsten der Arbeitgeber vorliegt (vgl.
KissLer 2006). Auf eine von Volatilitdt, Unsicherheit, Komplexitdt und Ambivalenz
(VUKA) geprégte Arbeitswelt reagieren Unternehmen mit agilen, digital gestiitzten und
entgrenzten Arbeitsformen wie z. B. Homeoffice, Crowdworking, Scheinselbststandigkeit,
Zeitarbeit etc. (vgl. UNGER 2007; BAETHGE 2004; ZIMMER 2010), die Merkmale abhéngiger
und marktférmiger Arbeit vereinen.? Das New-Work-Konzept verbindet mit diesen Trans-
formationen einen Humanisierungsanspruch im Sinne von psychologischem Empower-
ment durch das Erleben von Sinnhaftigkeit, Selbstbestimmung, Einfluss und Kompetenz
am Arbeitsplatz (vgl. ScHERMULY/MEIFERT 2023), wie er bereits als Ergebnis friitherer For-
schungsprogramme zur Humanisierung der Arbeit formuliert wurde (vgl. HACKER 1995).
Entgrenzte Arbeitsformen sind mit neuen Chancen und Risiken verbunden, die zu Konflik-
ten, Widerspriichen und Paradoxien fiithren (vgl. TAskiN/Devos 2005; UNGER 2007; TAF-
NER U. a. 2022). Studien zeigen, dass sowohl tayloristische (z. B. Call-Center-Arbeit) als
auch partizipative Arbeitsformen (z. B. Profit Center, Qualitétszirkel) entstanden sind (vgl.
BOHLE u. a. 2011; ZimMER 2010; BAETHGE 2004). In beiden Fillen steigt die Bedeutung
des subjektivierenden Arbeitshandelns — im Falle partizipativer Arbeitsformen explizit,
bei tayloristischer Arbeit zur ungeplanten Bewaltigung von Stérungen. Entgrenzte Arbeits-

1 Der Begriff Arbeitgeber wird in diesem Beitrag nicht gegendert, da im Sprachgebrauch noch die maskuline
Form dominiert.

2 Die Begriffe Arbeitgeber und Beschdftigte werden verwendet, auch wenn es sich bei neuen Beschaftigungs-
formen formal um Auftraggeber/-innen und Auftragnehmer/-innen handeln mag.
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formen sind zudem oft mit der Ubernahme unternehmerischer Risiken durch die Beschaf-
tigten und einer Gefahr der Selbstausbeutung verbunden (vgl. Taskin/Devos 2005; Voss/
WEiss 2013; HoNNETH 2002). Durch die Subjektivierung der Arbeit und Individualisie-
rung der Beschéftigungsverhéltnisse wird der urspriingliche kollektive Interessenkonflikt
zwischen den Sozialpartnern zunehmend als Identitatskonflikt in die Person der Beschaf-
tigten hineinverlegt (vgl. Kapitel 3). Angesichts der ambivalenten Rahmenbedingungen
thematisiert der Humanisierungsdiskurs daher heute zunehmend individuelle Aushand-
lungen zwischen Beschéftigten und Unternehmen (vgl. HORNUNG/GLASER/ROUSSEAU
2019; ScHNEIDER 2020), die Bedeutung psychischer Gesundheit und Emotionsarbeit (vgl.
HAckER 2009; SONNTAG 2017) sowie Limitationen hierarchischer Fithrungsverstdndnisse
(vgl. PREISSLER 2017; SCHERMULY/MEIFERT 2023; SCHNEIDER 2020).

Dieser Beitrag geht der {ibergeordneten Frage nach, wie es Erwerbstitigen angesichts
der skizzierten Rahmenbedingungen gelingen kann, ein humanes Beschaftigungsverhalt-
nis mitzugestalten. Zu diesem Zweck werden die folgenden Forschungsfragen erortert:

1. Welche Relevanz hat berufliche Identititsarbeit fiir eine humane Okonomie? (Kapitel 2)

2. Welches innovative Potenzial bietet berufliche Identitétsarbeit fiir die Gestaltung des
Verhiéltnisses zwischen Arbeitgebern und Beschéftigten? (Kapitel 3)

3. Welchen Beitrag kann berufliche Bildung hierzu leisten? (Kapitel 4)

4. Welche Rolle spielt das Fiihrungsverstédndnis in den Betrieben? (Kapitel 5)

Angesichts des begrenzten Rahmens dieses Beitrags wird der Fokus auf den berufsschuli-
schen Part der dualen Berufsausbildung gelegt, da Berufsschulen einen fiir die Fragestel-
lung relevanten expliziten Bildungsauftrag haben (vgl. Kapitel 4) und durch die Dualitat
der Lernorte ein direkter, realer Bezug auf die oben genannten Rahmenbedingungen der
Arbeitswelt moglich ist.

2  Relevanz beruflicher Identitatsarbeit fiir eine humane
Okonomie

Der Begriff Identitat wird trotz seiner Abstraktheit in zahlreichen Kontexten und Diszipli-
nen verwendet und erforscht. Dies verweist auf eine hohe Relevanz, erschwert jedoch ein
gemeinsames Verstdndnis des Begriffes. So koexistieren z. B. Konzepte wie Identitét als re-
flexives Zukunftsprojekt (vgl. GippeENs 1991), als balancierende Identitét (vgl. KRAPPMANN
1975), Patchwork-Identitit (vgl. KEupp u. a. 2013) oder iibersituative Verarbeitung situati-
ver Erfahrungen (vgl. Hausser 1995). Dies ist einerseits der Komplexitat des Konstruktes
geschuldet, andererseits der Tatsache, dass Identitdtsarbeit an der Schnittstelle zwischen
Person und Umwelt eines interdisziplindren Zugangs bedarf. Nur ein reflektierter eklekti-
scher Zugang iiberwindet die Engfiihrung auf Teilaspekte des Konstruktes. Frey/HaulRer
(1987) kommen in einer Gesamtschau zu der Erkenntnis, dass Identitdtsarbeit eine psychi-
sche Syntheseleistung ist, die die folgenden wichtigen Funktionen fiir das Person-Umwelt-
Verhaltnis erfiillt:
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1. biografischen Erfahrungen durch einen subjektiven Sinn Kontinuitit zu verleihen (vgl.
UNGER 2014; HAUSSER 1995),

2. ein reflexives Zukunftsprojekt zu entwickeln (vgl. GIppDENS 1991; MOLLENHAUER 1991),

3. Kohidrenz zwischen verschiedenen Lebenswelten des Individuums herzustellen (vgl.
KEeupp u. a. 2013; HAUSSER 1995),

4. innere und &ulere Realitét in Einklang zu bringen (vgl. KrarPMANN 1975; GOFFMAN
1959),

5. die Einzigartigkeit des Individuums zu bestimmen (vgl. GOFFMAN 1959; KRAPPMANN
1975).

Diese Funktionen lassen sich wiederum durch HauRers (1995) Konzept iibersituativer Ver-
arbeitung situativer Erfahrungen zu einem Gesamtkonzept zusammenfiihren (vgl. Abb. 1).
Hierbei werden eine diachrone biografische Perspektive (horizontal, Funktion 1 und 2) so-
wie eine synchrone situative Perspektive deutlich (Lern- und Handlungszyklus, Funktion
3 und 4). Funktion 5 ist fiir beide Perspektiven relevant. Dabei entwickeln Individuen im
beruflichen Kontext in diachroner Perspektive ein berufliches Selbstkonzept (vgl. SUPER
1994) sowie in synchroner Hinsicht ein individuelles Berufsethos (vgl. TAFNER 2015), wel-
ches ihnen Orientierung fiir konfliktbehaftete Handlungssituationen gibt.

Abbildung 1: Ubersituative Verarbeitung situativer Erfahrungen in balancierender Identitit

Berufsethos
Konkrete
Erfahrung

Erfahrung Gestaltung
ves W termayis e Reflexives
= nach Kol B
mentieren REEN) Be&b:;h' ZulfunftsprO/ekt
Vergangenheit Zukunft (Giddens 1991)

Abstrahie-
rende
Konzept-
bildung

Wer bin ich?
Wer will ich sein?

retrospektiv ﬂ prospektiv

Reflexion

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an HAUSSER 1995, KRAPPMANN 1975, GIDDENS 1991 und KotB 1984

Welche mentalen Prozesse bei diesem komplexen Vorgang stattfinden, ist in Abbildung 2
in Anlehnung an den von Mead (1967/1934) begriindeten Symbolischen Interaktionismus
dargestellt. Er geht davon aus, dass Identitat in sozialer Interaktion mit anderen entsteht.
Zudem nimmt er an, dass es eine strukturelle Diskrepanz zwischen dem sozialen (linke
Spalte) und psychologischen Selbstkonzept gibt (rechte Spalte). Dies betrifft sowohl kog-
nitive als auch motivationale Aspekte und das Handlungsvermogen. Es muss das Ziel sein,
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die Inkonsistenzen so gering wie moglich zu halten, da Individuen andernfalls Gefahr lau-
fen, handlungsunfihig oder psychisch krank zu werden (vgl. KEupp u. a. 2013). Umgekehrt
formuliert: Je mehr eine Passung zwischen sozialem und psychologischem Selbstkonzept
gelingt, umso hoher die Leistungsfdhigkeit und das Wohlbefinden. Empirisch konnten enge
Zusammenhénge zwischen der Qualitét der Identitdtsarbeit und psychischer Gesundheit
gefunden werden (vgl. THOLE 2021, S. 130ff.). Erstere stellt das stdndige reflexive Ringen
um eine Balance zwischen innerer und dul3erer Realitat dar (vgl. KrappmManN 1975). Dies
setzt im beruflichen Kontext ein Biindel berufsbiografischer Gestaltungskompetenzen vo-
raus (mittlere Spalte in Abb. 2). Aus der Stresstheorie ist bekannt (vgl. LaAzARUS/FOLKMAN
1987), dass Menschen nicht gleich auf dieselben Herausforderungen reagieren. Dies ist auf
unterschiedliche subjektive Bewertungen und Bewdéltigungsvermogen zuriickzufiihren.
Mentale Prozesse haben demnach grof3en Einfluss darauf, wie gut Individuen Herausfor-
derungen begegnen und wie ihr psychisches Befinden ist.

Abbildung 2: Identitdtsbalance

Soziales Berufsbioarafische Psychologisches
Selbstkonzept = Gestaltun sﬁom ctenz Selbstkonzept =
Anspruch 9 P Wirklichkeit

Leistungsbewertungen Selbstwissen Talente

Anforderungen der Wissen tber die Wissen
Arbeitswelt Arbeitswelt

Kénnen

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an MEAD 1967/1934, KRAPPMANN 1975 und HAUSSER 1995

Vor dem Hintergrund des skizzierten Verstdndnisses von Identitdtsarbeit wird ihre Rele-
vanz fiir die Gestaltung einer humanen Okonomie einsichtig, denn sie erfiillt gleich meh-
rere Funktionen: Sie tragt zu gelingender Kommunikation und Kooperation bei, sie pro-
duziert subjektive Begriindungen fiir 6konomisches Handeln und fiillt so die Blackbox des
o6konomischen Nutzenbegriffs mit Inhalt (vgl. TAFNER 2015, S. 376). Sie ermoglicht es
Menschen, einen sinnvollen Platz in der Gesellschaft und Arbeitswelt zu finden und He-
rausforderungen unter Abwagung der Interessen aller Beteiligten zu bewéltigen. Welche
Rolle Identitétsarbeit fiir die Gestaltung der Beziehung zwischen Beschiftigten und Arbeit-
gebern spielt, wird nun betrachtet.
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3  Berufliche Identitatsarbeit als Schliissel zum
Win-win-Prinzip

Fiir die Wirtschaftswissenschaften war die Frage nach der Beziehung zwischen Arbeit-
gebern und Beschéftigten immer bedeutsam und umstritten. Der Moralphilosoph Adam
Smith, der als Begriinder der modernen Wirtschaftswissenschaften gilt, gab eine ambiva-
lente Antwort. In seinem Werk ,,Wohlstand der Nationen* stellte er klar, dass Unternehmen
aus Eigennutz handeln (vgl. SmrTH 1977/1776, Vol. 1, S. 18). In seinem ersten Buch , Theo-
rie der ethischen Gefiihle“ hatte er jedoch betont, dass der gesellschaftliche Zusammenhalt
die Basis fiir eine funktionsfahige Wirtschaft sei, und er vertraute darauf, dass die Akteure
iiber eine moralische Selbstziigelung verfiigten (vgl. SmiTH 1759, S. 151). Marx und Engels
(1946/1848) kamen Mitte des 19. Jahrhunderts angesichts prekarer Arbeitsbedingungen
der Arbeiterschaft in der sich industrialisierenden Wirtschaft zu dem Schluss, dass dem
nicht so sei. Die {iber Produktivkapital verfiigende Klasse beute die Arbeiterklasse vielmehr
aus. Sie entwickelten als Gegenmodell eine Vision einer klassenlosen Gesellschaft, in der
alle die gleichen Entwicklungschancen haben sollten. Jedoch war diese ihrer Uberzeugung
nach nur durch eine Revolution der Arbeiterklasse mit dem Ziel einer Diktatur des Proleta-
riats zu erreichen (vgl. MARX/ENGELS 1946,/1848, S. 53). Die von Gewalt begleiteten Reali-
sierungsversuche —z. B. in der Sowjetunion — scheiterten 6konomisch und politisch. Parallel
dazu entwickelte sich die vor allem im angelséchsischen Raum einflussreiche neoklassische
Wirtschaftstheorie, die Adam Smith vorrangig im Sinne des Eigennutzprinzips rezipierte
und Lohnkosten iiber Marktgleichgewichte erklarte. Weitere bedeutsame Positionen waren
der Keynesianismus, der auf Fiskalpolitik setzte, um eine geringe Arbeitslosenquote zu er-
reichen und die Kaufkraft zu stabilisieren, und der Monetarismus, der allein die Geldwert-
stabilitat fokussierte (vgl. HOTHER 2006). In Deutschland setzte sich mit der Griindung des
Vereins fiir Socialpolitik schon in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts ein Mittelweg
durch. In einer interdisziplindren, wirtschaftshistorischen Betrachtung entstand die Uber-
zeugung, dass das Wohlergehen der Beschaftigten eine Voraussetzung fiir deren Produkti-
vitat und gesellschaftlichen Zusammenhalt sei (vgl. ScumoLLER 1989/1900). Wirtschafts-
politisch schlug sich dies in einer Verbesserung der Lebensbedingungen nieder, z. B. durch
die Einfiihrung der Sozialversicherungen und den Bau von Arbeitersiedlungen. Diese Tra-
dition setzte sich nach dem Zweiten Weltkrieg mit der sozialen Marktwirtschaft fort (vgl.
ERHARD 1957). Zwischen Arbeitgeberverbdnden und Gewerkschaften entwickelte sich
eine korporatistische Kultur, sichtbar bis heute an konzertierten Aktionen und dem Begriff
der Sozialpartner. Im Zuge der fortschreitenden Globalisierung fand seit den 1980er-Jah-
ren jedoch eine Deregulierung statt. Durch die Ausweitung des Dienstleistungssektors und
Produktionsverlagerungen ins Ausland sank der Anteil gewerblich Beschéftigter, die tra-
ditionell einen hoheren Organisationsgrad haben. Angestellte Kaufleute stehen dagegen
dem Management néher, da sie dessen Aufgaben per Delegation wahrnehmen (vgl. BROTZ/
KaIsger 2015). Mitbestimmungsrechte konnen zudem sehr leicht per Rechtsformgestaltung
umgangen werden. Durch diese Entwicklungen ist die Legitimation der kollektiven Inter-
essenvertretung zunehmend fraglich. Die Interessengegensitze scheinen sich mit steigen-
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dem Wohlstand, der Tertiarisierung, sinkendem Organisationsgrad der Erwerbstitigen
und dem Aufkommen selbstbestimmter Steuerungsmechanismen weiter aufzulésen (vgl.
LeEscH 2004). Die steigende Pravalenz psychischer Erkrankungen (vgl. DAK 2022), eine zu
beobachtende Prekarisierung von Arbeitsverhdltnissen sowie ein wachsendes Niedriglohn-
segment deuten jedoch darauf hin, dass auf individueller Ebene erhebliches Konfliktpoten-
zial besteht (vgl. MOLLER/WALWEI 2017).

Hier setzt der folgende individuelle Losungsansatz an. Ausgangspunkt ist eine Leerstel-
le beziiglich der Konzeption des homo oeconomicus der neoklassischen 6konomischen The-
orie, auf die Euler (2010) mithilfe der Distinktionslogik aufmerksam macht. Ein Austausch
zum gegenseitigen Vorteil setzt demnach voraus, dass die homines oeconomici verschieden
sind. Die Unterscheidungsmerkmale stellen fiir die interagierenden Akteure einen Nutzen
dar, sind aber auch Bestandteil ihrer Identitdt. Damit erlangt diese als Humankapital eine
okonomische Relevanz (vgl. BECKER 1993). Euler sieht die Akteure daher in der Verant-
wortung, ihre Identitét gezielt zu entwickeln, um am Markt eine attraktive Austauschpart-
nerin/ein attraktiver Austauschpartner fiir andere zu sein.

Tatséchlich sind empirisch bereits solche berufsbiografischen Strategien beobachtet
worden. So beschreibt Bories (2013) bei im quartidren Weiterbildungssektor Tatigen einen
strategischen Prozess der Entwicklung einer individuellen Beruflichkeit. In Analogie zum
etablierten kollektiven Professionsbegriff bezeichnet er ihn als individualisierte Profes-
sionalisierung, da sie auf eine anspruchsvolle Fachlichkeit und Problemlésekompetenz
setzt, um sich bei potenziellen Geschéaftspartnerinnen und Geschéftspartnern Anerken-
nung und eine gute Verhandlungsposition zu verschaffen. In einer von Arbeitsteilung — und
wie aktuell Fachkréftemangel — gepréigten Okonomie kénnen zwischen Arbeitgebern und
Beschiftigten Win-win-Situationen entstehen, die die Gestaltungsautonomie der Beteilig-
ten erweitern. Das Win-win-Prinzip wird als Harvard-Konzept auch in den Rechtswissen-
schaften als Verhandlungsstrategie zum Umgang mit Interessenkonflikten empfohlen (vgl.
FIsHER u. a. 2013). In der Arbeits- und Berufs(-bildungs)wissenschaft wird es bisher kaum
rezipiert. Sehr viel bekannter ist der Arbeitnehmertyp eines sich selbst als Ware vermark-
tenden und optimierenden Arbeitskraftunternehmers.® Diesen haben die Soziologen Voss/
Pongratz (1998) zunachst fiir einige Branchen empirisch beschrieben und spéter als nor-
matives Leitbild fiir berufliche Bildungsprozesse verwendet (vgl. Voss 2007). Inzwischen
hat Voss jedoch eingerdaumt, dass diese Selbstoptimierungsstrategie Burnout-Erkrankungen
begiinstigen diirfte (vgl. Voss/Weiss 2013). In Bezug auf die individualisierte Professio-
nalisierung wird dagegen versucht, eigene Starken und Ambitionen gleichermallen sinn-
stiftend und 6konomisch verwertbar einzusetzen und einer potenziellen Ausbeutbarkeit
durch eine Nivellierung von Machtgefillen vorzubeugen (vgl. Tabelle 1). Sie stellt gewis-
sermallen das individuelle Pendant zum kollektiven Korporatismus dar, setzt jedoch eine
gezielte Identitatsarbeit und die Suche oder Gestaltung eines geeigneten Umfeldes voraus.

3 Der Begriff wird hier nicht gegendert, da er ein Zitat bzw. ein im soziologischen Diskurs breit rezipiertes
Konzept ist.
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Tabelle 1: Arbeitskraftunternehmer und individualisierte Professionalisierung im Vergleich

Arbeitskraftunternehmer Individualisierte Professionalisierung

(Voss/PoNGRATZ 1998; Voss 2007) (BORIES 2013; THOLE 2021)

Anwendung der Arbeitskraft Selbstkontrolle der Ware Arbeitskraft | Ausschopfung des eigenen Potenzials

Vermarktung der Arbeitskraft | Selbstokonomisierung der Arbeits- ... zur sinnstiftenden Befriedigung und
kraft Losung von sozio-6konomischen Be-
diirfnissen und Problemen ...
Lebenspraktische Einbindung | Selbstrationalisierung: Entgrenzung | ... unter Beriicksichtigung persénlicher
von Privat- und Berufsleben Lebensziele
Sinn Der Mensch lebt, um zu arbeiten. Der Mensch arbeitet, um privat wie
beruflich zu leben.
Strategie Verwertungsorientierte Anpassung Lebenszielorientierte Aushandlung
an externe Anforderungen wechselseitiger Bediirfnisse
Ergebnis Selbstausbeutung Win-win-Situation

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Voss/PONGRATZ 1998, Voss 2007, BorIEs 2013; THOLE 2021)

L  Forderung beruflicher Identitatsarbeit als
Bildungsauftrag der Berufsschule

Wenn es in einem individualisierten, subjektivierten Arbeitsmarkt ein Erfordernis darstellt,
die eigene berufliche Identitédt zu entwickeln, liegt es nahe, dass berufliche Bildung die-
sen Prozess unterstiitzt. Dieses Kapitel untersucht fiir den Kontext der dualen Berufsaus-
bildung, ob und wie dies bereits geschieht bzw. geschehen konnte. Der Begriff Bildung
impliziert bereits, dass mehr als eine funktionelle Qualifizierung stattfinden soll.

Humboldt, auf den das Bildungskonzept zuriickgeht, ist in seiner ,,Theorie der Bildung
des Menschen“ (1960/1792) der Ansicht, dass jeder Mensch nach , innerer Verbesserung
und Veredlung“ strebe (ebd., S. 235). Hierzu miisse er ,eine Vorstellung von einem letz-
ten Zweck“ entwickeln, um das ,,zerstreute Wissen und Handeln in ein geschlossenes [...],
das bloss unruhige Streben in eine weise Thatigkeit zu verwandeln® (ebd., S. 238). Hierzu
bediirfe ,,der Mensch einer Welt ausser sich“ (ebd., S. 235), um eine ,,Verkniipfung unse-
res Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung“ (ebd.,
S. 236) herzustellen. ,,Die mannigfaltigen Arten menschlicher Thatigkeit“ (ebd., S. 238)
miissten zu diesem Zweck betrachtet und verglichen werden. So entstehe ,,durch tiefes
Nachdenken und anhaltende Beobachtung seiner selbst“ (ebd., S. 239) ein Bild seiner T&-
tigkeit ,wie in einem zugleich erhellenden und versammelnden Spiegel“ (ebd., S. 238),
[...] ,eine eigne und neue Ansicht der Welt und dadurch eine eigne und neue Stimmung
seiner selbst“ (ebd., S. 239). Hierbei betont Humboldt ,,die Verschiedenheit der Kopfe“ und
die ,Mannigfaltigkeit der Weise [...], wie sich die Welt in verschiedenen Individuen spie-
gelt“ (ebd., S. 239).
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Es fallt auf, dass er die Funktionen von Identitdtsarbeit — wie in Kapitel 2 dargestellt — be-
schreibt, ohne den Begriff zu verwenden. Bildung und Identitdtsarbeit werden daher in die-
sem Beitrag als Synonyme aufgefasst. Dass Berufsschulen einen Bildungsauftrag in diesem
Sinne haben, ist den Prdambeln der Rahmenlehrplédne zu entnehmen:

,Sie [...] [die Berufsschule, Anm. d. Verf.] hat die Aufgabe, den Schiilern und
Schiilerinnen die Starkung berufsbezogener und berufsiibergreifender Kompe-
tenzen zu ermoglichen. Damit werden die Schiiler und Schiilerinnen zur Erfiil-
lung der spezifischen Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt
und Gesellschaft in sozialer, 6konomischer, 6kologischer und individueller Ver-
antwortung, insbesondere vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderun-
gen, befdhigt.“ (KMK 2021, S. 14)

Auch hier wird der Begriff Identitit nicht verwendet, die Entwicklung einer berufsbiogra-
fischen Strategie sowie eines Berufsethos im Sinne sozialer, 6konomischer, 6kologischer
und individueller Verantwortung werden jedoch klar benannt.

Die Forderung beruflicher Identitatsarbeit ist jedoch nicht nur ein bildungstheoreti-
sches Desiderat, sondern auch eine handlungstheoretische und 6konomische Notwendig-
keit. Besonders in einer Dienstleistungsgesellschaft, in der berufliches Handeln vorrangig
in sozialer Interaktion stattfindet, stellt Identitatsarbeit einen Kern beruflichen Handelns
dar. Menschen fiillen ihre Berufsrolle in einer mit ihrer Identitdt kompatiblen Weise aus
bzw. distanzieren sich ggf. von ihr durch ein individuelles Rollenhandeln (vgl. GoFFmMAN
1959; KrarpMANN 1975). Hiermit hat das Gelingen der Identitatsarbeit unmittelbar Aus-
wirkungen auf den Arbeitserfolg und das Wohlbefinden der handelnden Personen. Tat-
sdchlich belegen zahlreiche empirische Studien einen engen positiven Zusammenhang
zwischen Identifikation, Leistung, psychischer Gesundheit und Kundenzufriedenheit (vgl.
NERDINGER 2011; HESKETT u. a. 1994; THoLE 2021, S. 104ff.).

Dem Bildungsauftrag und handlungstheoretischen Nutzen von Identitédtsarbeit steht
eine Forschungslage gegeniiber, die auf einen geringen Stellenwert in der Bildungspraxis
und in der Konsequenz auf eine nicht ausgeglichene Identitdtsbalance bei Auszubilden-
den schliefen l&sst. Eine Studie des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (BIBB) zeigte (vgl.
Abb. 3), dass viele Auszubildende mit gravierenden Problemen zu kdmpfen haben, diese
aber weitgehend ohne Beteiligung der Berufsschule meist mit Unterstiitzung von Freundin-
nen bzw. Freunden und Eltern 16sen (vgl. BIBB 2010).
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Abbildung 3: Ergebnisse der BIBB-Studie zur Ausbildungsqualitdt aus Sicht der Auszubildenden

Haben Sie Hilfe bei anderen
Personen oder Stellen gesucht?

m Nein, habe keine Hilfe gebraucht.

m Nein, hatte niemanden, der mir helfen konnte. —

Freundinnen/Freunde 71%

mJa, und zwar bej ...
Eltern

Auszubildende/
Kolleginnen/Kollegen

66%

Ausbilder/-in/Vorgesetzte/-r
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Kammern/Innungen
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Psychologe
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Betriebsrat/JAV

Unterstiitzungsinstanzen
5% 0 privat
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Gleichstellungsbeauftragte

Quelle: BIBB 2010

Dieser Befund zeigt sich auch in 14 nach einem theoretischen Sampling ausgewéhlten qua-
litativen Fallstudien, die die Verfasserin im Einzelhandel durchfiihrte. Die Befragung er-
folgte in der zweiten Hélfte des ersten und zweiten Ausbildungsjahres (vgl. THoLE 2021,
S. 85ff., S. 427ff.). Um die Komplexitit des Identitatskonzepts abzubilden, wurden die
Probanden und Probandinnen um Auskunft zu ihrer Biografie, ihren Berufswahlmotiven,
Erfahrungen und Konflikten in der Ausbildung sowie Lernangeboten in Berufsschule und
Betrieb gebeten. Die Auswertung erfolgte im Rahmen einer hermeneutischen Methodentri-
angulation, bei der unterschiedliche qualitative Auswertungsmethoden zum Einsatz kamen
(vgl. FLick 2019; THoOLE 2021, S. 85f.). Die Hélfte der Probanden und Probandinnen hat-
te im Laufe der Ausbildung mit gravierenden Problemen zu kdmpfen, die die Betroffenen
ohne Beteiligung der Berufsschule zu bewiéltigen versuchten (vgl. THoLE 2021, S. 443ff.).
Eine Mehrheit der Auszubildenden konnte die eigentlichen Berufswiinsche nicht realisie-
ren (vgl. ebenso DUEMMLER/CAPRANI/FELDER 2017; KuTSCHA/BESENER/DEBIE 2012).

Eine Analyse des Rahmenlehrplans (vgl. KMK 2004/2016) zeigte, dass der Bildungs-
auftrag sich in den Zielformulierungen der an objektiven Geschaftsprozessen ausgerichte-
ten Lernfelder nicht widerspiegelte. Dieses Phdnomen wurde auch in den Ordnungsmit-
teln anderer Ausbildungsberufe festgestellt und als Lernfeldparadoxon bezeichnet (vgl.
FiscHER/HANTKE 2019). Die Verfasserin konnte in ihren Fallstudien vier identitdtstheore-
tisch plausible Entwicklungsaufgaben feststellen (vgl. HAviGHURST 1974), von denen die
Lernfelder jedoch nur die Kompetenzentwicklung ausreichend abdeckten (vgl. THOLE
2021, S. 85ff., 190ff.). Die anderen drei Entwicklungsaufgaben, Anerkennung im Berufs-
feld, Identifikation mit dem Beruf sowie Gestaltung des beruflichen Umfeldes, wurden
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nicht oder nur einseitig im Sinne einer Anpassung angesprochen. Empirische Studien wei-
sen darauf hin, dass die Rahmenbedingungen fiir Identitatsarbeit in Betrieb und Berufs-
schule héufig ungiinstig sind (vgl. PRENZEL/KRAMER/DRECHSEL 2001; DUEMMLER/CAPRA-
NI/FELDER 2017; KuTscHA/BESENER/DEBIE 2012; THOLE 2021). Zudem unterstiitzen die
Arbeitsagentur bzw. die Jobcenter die berufliche Identitdtsentwicklung nicht (vgl. THOLE
2020; 2021, S. 484).

Die beschriebenen curricularen Leerstellen setzen zwingend eine aufwéndige Bil-
dungsgangarbeit der Berufsschulen voraus, wenn der Bildungsauftrag erfiillt werden soll.
Doch auch im Forschungskontext der Verfasserin, wo dies erfolgte und Identitatsentwick-
lung explizit adressiert wurde (vgl. TRaMM/HOFMEISTER/DERNER 2009), waren keine nen-
nenswerten Verbesserungen gegeniiber vorherigen Studien zu erkennen. Eine wesentliche
Ursache vermutet die Autorin in der Didaktik, welche nicht Gegenstand der Bildungsgang-
arbeit war. Das etablierte Verstdndnis von Handlungsorientierung im lernfeldbasierten Un-
terricht (vgl. TRamM/KREMER/TENBERG 2011) blendet subjektive Aspekte des Handelns
wie das Person-Umwelt-Verhaltnis, den biografischen Zusammenhang der Lernenden oder
die Relevanz sozialer Kompetenzen fiir die Identititsarbeit weitgehend aus. Dies sei hier
anhand einer Unterrichtsbeobachtung illustriert:

Das Lernfeld 1 im Einzelhandel heil3t ,Das Einzelhandelsunternehmen reprasen-
tieren“. Ziel ist laut Rahmenlehrplan u. a., dass sich die Auszubildenden umfangreiches
Wissen {iber ihren Ausbildungsbetrieb und die Einzelhandelsbranche aneignen und dieses
prasentieren. Die Verfasserin beobachtete die Durchfithrung des Unterrichts in einer Klasse
iiber mehrere Unterrichtsstunden hinweg. Auffillig war, dass berufsbiografische Aspekte,
personliche Praferenzen oder das berufliche Selbstkonzept kaum thematisiert wurden. Im
Sinne des Bildungsauftrages hétte es sich hier zu Beginn der Ausbildung angeboten, die
Berufswahl und die Entscheidung fiir den Ausbildungsbetrieb vor dem Hintergrund sub-
jektiver Praferenzen, Ziele und Ausgangsbedingungen zu reflektieren. Hierbei hétten die
Auszubildenden den Entwurf eines berufliches Selbstkonzeptes und die subjektive Rele-
vanz des geplanten Bildungsganges fiir eigene berufsbiografische Ziele vorstellen kénnen.
Dies hétte nicht nur dazu beigetragen, wichtige berufsbiografische Gestaltungskompeten-
zen zu entwickeln (vgl. THOLE 2021, S. 267ff.) und die Lernmotivation zu férdern. Es hétte
auch Ansatzpunkte zur Préavention von Vertragslosungen liefern konnen, die gehauft in der
Startphase der Ausbildung auftreten (vgl. UnLy 2015). Angesichts des Forschungsstandes,
der Leerstellen im Rahmenlehrplan und des Diskurses um das Lernfeldkonzept ist davon
auszugehen, dass es sich bei dem beobachteten Phidnomen nicht um einen Einzelfall han-
delt. Dies wére noch durch systematische Unterrichtsbeobachtungen zu untersuchen.

Um eine an objektiven Geschéftsprozessen orientierte Engfiihrung der Handlungs-
orientierung zu liberwinden, wére es nétig — und wegen des Bildungsauftrags auch ohne
Anderung der Ordnungsmittel méglich —, die handlungsorientierte Didaktik um Aspek-
te des subjektivierenden Arbeitshandelns zu erweitern. Dies wire am ehesten gewéhr-
leistet, wenn Auszubildende konkret erlebte Handlungsproblematiken als Lernsituation
in den Unterricht einbringen konnten. Dies wiirde ein flexibel strukturiertes Curriculum
(vgl. REETZ/TRAMM 2000) und ein entsprechendes Rollenverstdndnis der Lehrkrifte vo-
raussetzen. Wo dies nicht ohne Weiteres umsetzbar ist, konnen vorhandene modellierte
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Lernsituationen um subjektive Aspekte, wie oben dargestellt, ergdnzt werden. Hier besteht
jedoch die Gefahr, dass die Lernenden keine subjektive Relevanz der von aufRen herange-
tragenen Lernsituation wahrnehmen. Um gezielt ein individuelles Berufsethos und ein be-
rufliches Selbstkonzept entwickeln zu konnen, miissen die Lernsituationen — seien sie real
oder modelliert — theoriegeleitet reflektiert werden (vgl. KoLB 1984; DEwEY 1997/1937).
Besonders zu Beginn und zum Ende der Ausbildung ware Biografiearbeit sinnvoll, um den
Bildungsgang subjektiv sinnvoll in den biografischen Lebenszusammenhang einzubetten
(vgl. KrRUGER/MAROTZKI 2006). Hierbei konnten individuelle expansive Entwicklungsziele
bestimmt werden, die die Gestaltungsspielrdume der Lernenden perspektivisch erweitern
(vgl. Horzkamp 1995). Um die Lernumgebung identitatsforderlich zu gestalten, wére es
notig, unabhingig von Leistungsbewertungen eine Kultur der Anerkennung sicherzustellen
und die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess zu stdrken (vgl. Coun 1975; CASPER
2021). In der Interaktion sollte zudem bewusst gemacht werden, dass soziale Kompetenzen
nicht nur der Erfiillung beruflicher Aufgaben dienen, sondern auch Voraussetzung fiir eine
gelingende Identitédtsarbeit sind (vgl. KRaAPPMANN 1975).

Insgesamt ist festzustellen, dass die Forderung beruflicher Identitatsarbeit angesichts
herausfordernder Arbeitsbedingungen der Auszubildenden notwendig ist. So lief3e sich der
Bildungsauftrag der Berufsschule erfiillen, der bisher didaktisch jedoch kaum Beachtung
findet. Dies zu verbessern wird allein allerdings nicht hinreichend sein, um die Beziehung
zwischen Beschaftigten und Arbeitgebern zu humanisieren. Im abschliefSenden Kapitel
wird ein Blick auf die andere Seite des Beschaftigungsverhéltnisses geworfen und das Fiih-
rungsverhalten der Arbeitgeber niher betrachtet.

5 Ein auf Verantwortung basierendes
Fiihrungsverstandnis als Gelingensbedingung

Auch wenn Beschéftigte im Sinne eines moglichen Win-win-Prinzips alles richtig machen,
kann diese Strategie scheitern. Nachfolgend werden drei Beispiele aus den oben genannten
Fallstudien vorgestellt und in Hinblick auf das Verhalten der Beteiligten analysiert.

,»Als Markus’ Vorgesetzte ihm kurz vor Ende der Probezeit eroffnet, dass seine
Ubernahme zur Diskussion stehe, trifft ihn dies vollkommen unvorbereitet. Es ge-
lingt ihm, die Vorgesetzte von einer Ubernahme zu iiberzeugen, und er avanciert
zum vertriebsstérksten Auszubildenden. In der Mitte des zweiten Ausbildungs-
jahres kollabiert er psychisch. Nach einem zweiw6chigen Aufenthalt in der statio-
nédren Psychiatrie folgt er dem Vorschlag der Vorgesetzten, fristlos zu kiindigen.
Wenig spiter stellt er fest, dass hierdurch sein Anspruch auf Arbeitslosengeld ge-
sperrt ist, und ihm wird klar, dass die fristlose Kiindigung duf3erst unklug war.“
(vgl. THOLE 2021, S. 459ff.)

Markus identifiziert sich mit seiner Rolle als Vertriebskraft und demonstriert seine Féahig-
keiten. Nach auf3en hin hat er alle Erwartungen erfiillt (soziales Selbstkonzept), scheitert
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aber gesundheitlich, da er seine personlichen Belastungsgrenzen (psychologisches Selbst-
konzept) ignoriert (vgl. Kapitel 2). Wenn er lernen wiirde, seine Anspriiche an sich selbst
nicht zu {ibertreiben, wére er ein idealer Mitarbeiter. Anstatt ihn hierzu zu ermutigen, be-
wegt die Vorgesetzte ihn jedoch zu einer fristlosen Kiindigung. So verliert sie einen Auszu-
bildenden mit grollem Potenzial. Sein Identitétskapital wird zuerst durch Machtausiibung
mobilisiert und dann kurzerhand fiir den Betrieb vernichtet.

,Nils hat sich zu Beginn der Ausbildung fiir eine Zusatzqualifikation als Fachver-
kaufer im Lebensmitteleinzelhandel entschieden. Er zeigt sich iiberaus engagiert
und karrierebewusst. Er ist entsetzt, als sein Ausbildungsbetrieb die Bedienungs-
bereiche auf Selbstbedienung umstellt: ,Und die oberen Geschiftsleute nehmen
mir meine Berufung weg, die ich mal ausiiben soll. Damit wird seine Zusatzquali-
fikation gegenstandslos. Bisher hatte er keine Gelegenheit, mit einem Vorgesetz-
ten liber sein Problem zu sprechen.“ (THOLE 2021, S. 456ff.)

Nils hat eine klare berufsbiografische Strategie und entwickelt sein Qualifikationsprofil ge-
zielt, um in anspruchsvolle Tatigkeiten hineinzuwachsen. Es fehlt jedoch die Passung zum
Arbeitgeber, der solche Qualifikationen nicht nur nicht nachfragt, sondern sich {iberhaupt
nicht fiir das Identitatskapital der Beschéftigten interessiert. Eine Interaktion zur Aushand-
lung beruflicher Perspektiven bleibt aufgrund des Machtgefilles aus.

,Kostas macht seine Ausbildung in einer Fachhandelsparte. Er wird von seinem
Chef beschuldigt, teure Ware beschédigt zu haben. Er beteuert seine Unschuld,
doch sein Chef glaubt ihm nicht: ,Der [der Chef, Anm. d. Verf.] war wirklich
fuchsteufelswild auf mich. Der hat mit mir drei Tage lang nicht gesprochen. [...]
Nach einer Zeit kam er wieder und es wurde von unserem [Warenspezialisten,
Anm. d. Verf.] festgestellt, dass ich nicht Schuld habe.*“ (THOLE 2021, S. 448ff.)

Kostas verfiigt iiber Identitdtskapital aus vorangegangenen Bildungsgdngen und setzt
dieses losungsorientiert und korrekt ein. Dieses Engagement wird seitens des Vorgesetz-
ten jedoch nicht honoriert, sondern ihm werden stattdessen haltlose Vorwiirfe gemacht.
Aufgrund des Machtgefalles kann er sich nicht wehren. Als Konsequenz lernt Kostas, sein
Identitédtskapital nur noch auf dem Niveau eines Auszubildenden zum Nutzen des Betriebes
einzusetzen.

In allen drei Féllen fithrt ein auf Machtasymmetrie basierendes Fithrungsverhalten
dazu, dass wertvolles Identitatskapital der Auszubildenden fiir den Betrieb verloren geht.
,Macht ist jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen Willen auch ge-
gen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf sie sich griindet (WEBer 2013/1922,
S. 210). Diese Moglichkeit kann auf Zwang, Bestrafung, einer legal definierten Rolle, z. B.
als Fithrungskraft, der Situation, einer als legitim wahrgenommenen Norm wie z. B. dem
Anspruch auf Fairness, Attraktivitat, Sachkenntnis oder Information beruhen (vgl. BuscH-
MEIER 1995, S. 23ff.; FRENCH/RAVEN 1959; ScHoLL 2007, S. 31ff.). Macht ist von Einfluss-
nahme abzugrenzen. Einflussnahmen sind intendierte Einwirkungen auf das Gegeniiber,
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die im Einklang mit dessen Interessen geschehen (vgl. BuscHMEIER 1995; Stmon 2007;
ScHoLL 2007). Das Phanomen Macht ist aufgrund des erschwerten Zugangs zum For-
schungsfeld empirisch nicht leicht zu erforschen. Vorliegende Studien weisen jedoch iiber-
einstimmend darauf hin, dass Machtausiibung Widerstand und erlernte Hilflosigkeit her-
vorruft sowie Innovationen behindert, wéhrend Einflussnahmen positive Gefiihle erzeugen
und Wissenszuwachs und Effektivitat fordern (vgl. ebd.). Die negativen Auswirkungen von
Machtausiibung zeigen sich in den obigen Fallstudien. Auch wenn diese Befunde nicht re-
prasentativ sind, wirft dies die Frage auf, weshalb Fiihrungskréfte so haufig auf Macht-
ausiibung zuriickgreifen. Es ist kaum anzunehmen, dass sie dem Unternehmen bewusst
schaden. Viel plausibler ist die Annahme, dass sie die negativen Auswirkungen ihres Han-
delns nicht erkennen, sie irgendwelchen Sachzwiangen ausgesetzt sind oder sie iiber keine
Handlungsalternativen verfiigen. In den oben genannten Beispielen wére es durchaus mog-
lich gewesen, das Identititskapital der Auszubildenden zum Vorteil der Unternehmen zu
nutzen. Es erscheint vor diesem Hintergrund sinnvoll, die Identitatsarbeit von Fiihrungs-
kraften so zu unterstiitzen, dass sie sich iiber andere Mechanismen als Macht Anerkennung
in ihrer Rolle verschaffen konnen. Nur dann kénnen sie sich auf ein Win-win-Prinzip ein-
lassen, denn dieses strebt Augenhohe zum gegenseitigen Vorteil zwischen den Beteiligten
an. Hierzu wiére es notig, eine identitdtsforderliche Fiihrungskultur im Unternehmen zu
entwickeln.

Ein in der Padagogik und teils auch bereits in der Wirtschaft bewéahrtes identitéts-
forderliches Fiihrungskonzept stellt die ,Themenzentrierte Interaktion von Ruth Cohn
(1975) dar. Das Konzept wurde entwickelt, um Gruppen themenzentriert zu leiten, und
beruht auf humanistischen Werten.

Abbildung 4: Das Vierfaktorenmodell der Themenzentrierten Interaktion (COHN)

ES

GLOBE

ICH WIR

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an COHN 1975

Conn geht davon aus, dass der Mensch gleichermalf$en autonom und interdependent ist
und damit weder allméchtig noch ohnméchtig. Das Vierfaktorenmodell visualisiert die an-
zustrebende Balance zwischen dem Individuum (ICH), der Gruppe (WIR) und dem Thema
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(ES). Das Geschehen ist durch die Rahmenbedingungen begrenzt (GLOBE). Die Leitung ist
fiir die Wahrung der Balance verantwortlich. Sie wird ihre Leitungsrolle jedoch nur wahr-
nehmen, soweit dies zum Gelingen des Gruppenprozesses erforderlich ist. Hierzu gilt das
Postulat, dass Storungen insoweit Vorrang haben, als ihre Behebung notwendig ist, um die
Gruppenarbeit fortsetzen zu kdnnen. Jedes einzelne Mitglied der Gruppe ist fiir sich selbst
verantwortlich (Chair-Person-Prinzip). Das Vierfaktorenmodell ist hilfreich, um Situatio-
nen zu beschreiben und zu interpretieren. Hierdurch wird fiir die Leitungsperson deutlich,
an welcher Stelle der Prozess aus dem Gleichgewicht zu geraten droht. Fiir Fithrungskraf-
te ist folgendes Zitat von Ruth Cohn von besonderer Relevanz: ,Ich erlebe, dass ich umso
autonomer bin, je mehr ich mir unserer Interdependenz bewusst werde, und umso gemein-
schaftlicher, je mehr ich meine Eigenart pflege® (FARaAu/CoHN 1984, S. 375). Vorgesetzte
sind demnach gut beraten, sich ihrer Abhangigkeit von den Untergebenen bewusst zu sein
und deren Individualitdt fiir die Gruppe zu nutzen. Die Themenzentrierte Interaktion
eignet sich auch als Lernumgebung in Berufsschulen, um berufliche Identitdtsarbeit zu
unterstiitzen (vgl. Kapitel 4).

6 Kein Win-win-Prinzip ohne gezielte Identitatsarbeit

Der Argumentationsgang wird hier nochmals kurz skizziert, um ein Fazit zu ziehen. Es
wurde deutlich, dass gelingende Identitdtsarbeit zur Gestaltung des Person-Umwelt-Ver-
héltnisses sowohl Voraussetzung fiir berufliche Leistungsfahigkeit als auch fiir psychisches
Wohlbefinden ist. Daher ist berufliche Identitatsarbeit fiir die Gestaltung einer humanen
Okonomie von hoher Relevanz — insbesondere die Beziehung zwischen Beschéftigten und
Arbeitgebern. Unter den herausfordernden Bedingungen der heutigen Arbeitswelt stellt
die berufliche Identitat der Beschéftigten ein Humankapital dar, welches unentbehrlich fiir
den 6konomischen Erfolg der Arbeitgeber ist und es Erwerbstatigen daher erlaubt, das tra-
ditionelle Machtgefalle zu iiberwinden. Die Vorteile einer auf Identitatsarbeit basierenden
individualisierten Professionalisierung (vgl. Bories 2013) wurden in Abgrenzung zum Ar-
beitnehmertyp des Arbeitskraftunternehmers dargelegt (vgl. Voss/PoNGrRATZ 1998). Der
Nutzen einer gezielten Forderung beruflicher Identitatsarbeit in beruflichen Bildungspro-
zessen wurde somit deutlich, jedoch weisen empirische Befunde {ibereinstimmend darauf
hin, dass dies trotz eines expliziten Bildungsauftrages der Berufsschule nicht ausreichend
geschieht. Eine Anderung konnte eine Didaktik bewirken, welche die berufsbiografische
Entwicklung und subjektivierendes Arbeitshandeln in den Blick nimmt. Abschlieend wur-
de mit der Themenzentrierten Interaktion ein Fithrungsverstdndnis vorgestellt, das die
Nutzung des Identitdtskapitals der Beschaftigten ermdglicht.

Die hohe 6konomische Relevanz von Identitatsarbeit wird in Paddagogik und Wirtschaft
unterschitzt. Die Identitit der Akteure ist die Schnittstelle, um Okonomie und Humanitét
miteinander in Einklang zu bringen (vgl. TAFNER 2015). Sie ist als ein Kapital anzusehen,
welches — im Gegensatz zu Geld oder Produktivkapital — die Kreativitat und vielfaltigen Ta-
lente zur Verfligung stellen kann, welche unsere Gesellschaft zur Bewéltigung vielféltiger
Herausforderungen dringend benoétigt. Ob Beschéftigte und Arbeitgeber das Win-win-Prin-
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zip umsetzen konnen, hangt mafgeblich vom Beitrag beruflicher Bildung und den Fiih-
rungskulturen in den Unternehmen ab.
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Zwischen individueller Profitorientierung
und gesellschaftlicher Verantwortung:
Youth Entrepreneurship Education im
Kontext humaner Okonomie

Verbreitete Lebens- und Verhaltensweisen in Wirtschaft und Gesellschaft werden mit Blick auf die
drangenden Notwendigkeiten zur Nachhaltigkeitstransformation immer haufiger debattiert. Im
Fokus steht das Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft bzw. Umwelt, da traditionelle Produk-
tions-, Wirtschafts- und Konsummuster zunehmend an 6kologische und soziale Grenzen stoRBen.
In diesem Artikel werden daher bisherige Verstdndnisse ckonomischer Rationalitdt aufgearbeitet
und Charakteristika einer humanen Okonomie gegeniibergestellt, die mittels einer qualitativen
Inhaltsanalyse der Ansitze von Etzioni (I&We) und Nida-Riimelin (humane Okonomie) analysiert
werden. Auf dieser Grundlage wird die Rolle und Bedeutung einer (Youth) Entrepreneurship Edu-
cation zur Forderung einer Humanitas diskutiert.

1  Einleitung: Anlass und Herausforderungen

Die expandierte Nutzung natiirlicher Ressourcen, die vielerorts immer sichtbarer werdende
Zerstorung der Umwelt und die vermehrt beobachtbaren Auswirkungen eines beschleunig-
ten Klimawandels fithren zu eingehenden Diskussionen iiber verbreitete Lebens- und Ver-
haltensweisen in Wirtschaft und Gesellschaft. Hinsichtlich der Realisation einer nachhalti-
gen und zukunftsfahigen Entwicklung dréngt nicht nur die Zeit (vgl. DEna 2018). Vielmehr
tragt der Mensch durch sein bisheriges Wirtschafts-, Produktions- und Konsumverhalten
wesentlich zu bestehenden soziookologischen Herausforderungen bei (vgl. BLUHDORN
2020, S. 49; UMWELTBUNDESAMT 2022).

In Deutschland wird eine Nachhaltigkeitstransformation als notwendig erachtet — ins-
besondere mit Blick auf zukiinftig unausweichlich drohende 6kologische Kipppunkte und
deren langfristigen gesellschaftlichen Auswirkungen (vgl. EURoPAIscHE KomMmission 2020;
UMWELTBUNDESAMT 2021). Allerdings geht deren Umsetzung weiterhin nur zégerlich und
punktuell voran (vgl. DyLLICK/MUFF 2016, S. 157; BLUHDORN u. a. 2019, S. 22). Die He-
rausforderungen, Hemmnisse und Widerstdnde sind hierbei divers (vgl. Reissic 2014,
S. 53). Singuldre (Gestaltungs-)Malinahmen einzelner Akteure aus Politik, Wirtschaft oder
Gesellschaft stoen daher an ihre Grenzen. So werden immer haufiger grundlegende Auf-
fassungen, insbesondere nach der generellen Relation von Okonomie, Okologie und Sozia-
lem, kontrovers diskutiert.
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Okonomische Prinzipien und marktwirtschaftliche Strukturen haben dabei bis in die Ge-
genwart mafdgeblich zu globalem Wirtschaftswachstum und gré3erem Wohlstand beige-
tragen (vgl. MOLLER 2015, S. 188). Okonomische Denkweisen und das Streben eines jeden
nach individueller wirtschaftlicher Besserstellung kennzeichnen vielfach alltdgliches Han-
deln (vgl. SGLLNER 2021, S. 411f.). Okologische Bedarfe und natiirliche Grenzen werden in
Wirtschaft und Gesellschaft hingegen in weiten Teilen nachrangig bzw. erst in den letzten
Jahren verstirkt betrachtet (vgl. FREIMANN 2011, S. 59f.). Im Fokus kritischer Uberlegun-
gen zu verbreiteten wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Rationalitdten, Handlungs-
mustern und Werten (vgl. PAEcH 2022; GOPEL 2016) steht deshalb insbesondere das kurz-
und langfristige Verhaltnis von Individuum und Gesellschaft bzw. Umwelt, welches sich in
intra- und intergenerationalen Herausforderungen widerspiegelt.

Um sich derartigen Fragen zu grofen und langfristigen gesamtgesellschaftlichen
(Transformations-)Herausforderungen individuell reflektierend und verantwortungsvoll
zuwenden zu konnen, wird Bildung und Bildungsprozessen eine zentrale Bedeutung zu-
gemessen — besonders dann, wenn Veranderungen zukiinftig nicht nur intendiert werden
sollen, sondern es diese auch umzusetzen gilt (vgl. SINGER-BRODOWSKI/ETZKORN/GRAPEN-
TIN-RIMEK 2019, S. 11; FLAssBECK 2020, S. 14f.). Als Teil einer sozio6konomischen Bildung
riickt dabei eine Entrepreneurship Education (EE) zwangsldufig in den Fokus. SchlieRlich
sind Unternehmer/-innen einerseits Hauptakteure eines Wirtschaftssystems, welches fiir
zahlreiche 6kologische und soziale Herausforderungen mitverantwortlich zeichnet. Insbe-
sondere die mit Unternehmertum oftmals verbundene individuelle Profitorientierung ist
eine Ursache diverser Nachhaltigkeitsherausforderungen. Andererseits wird innovativem,
unternehmerischem Denken und Handeln, u. a. in der Form von technologischen (System-)
Innovationen, nicht nur eine zentrale Rolle zugeschrieben, um transformative Prozesse in
einem soziotechnischen Regime zu initiieren (vgl. DorATA 2009, S. 1067; GEELS/SCHOT
2010, S. 25) und so gesamtgesellschaftliche Losungsperspektiven entwickeln und reali-
sieren zu konnen. Vielmehr konnte die Entwicklung unternehmerischer Personlichkeits-
eigenschaften, z. B. der Selbstbestimmtheit oder Eigenstédndigkeit, zu einem aufgeklarten
Menschwerden und souverédn-verantwortlichem Handeln im Transformationskontext bei-
tragen.

Vor dem Hintergrund dieser Ambivalenzen wird im Rahmen des vorliegenden Beitrags
untersucht und diskutiert, welche Rolle und Bedeutung einer friihzeitigen EE im Nach-
haltigkeitstransformationskontext hinsichtlich der zukiinftigen Entfaltung und Férderung
einer Humanitas zukommen kann. Es wird aufgezeigt, inwieweit mithilfe einer Youth En-
trepreneurship Education (YEE), die ,bislang kein elementarer, obligatorischer Teil des
Schul- und Bildungssystems in Deutschland®“ (KocH/BRAUKMANN/BARTscH 2021, S. 42)
ist, systematisch intentional verantwortliche Gestalter/-innen erwachsen, die Deutschland
wirtschaftlich, 6kologisch und sozial zukunftsfest aufstellen konnen.

Hierzu werden in Kap. 2 verbreitete 6konomische Rationalitdten in Theorie und Praxis
von Wirtschaft und Gesellschaft als Ausgangspunkt der Analyse erdrtert, bevor in Kap. 3
wesentliche Charakteristika humaner Okonomie mithilfe einer qualitativen Dokumenten-
analyse konzeptionell aufgearbeitet werden. Hierauf aufbauend konnen Moglichkeiten
und Grenzen einer YEE als Teil einer humane(re)n und 6kologische(re)n 6konomischen
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Bildung abgeleitet werden. Das fiinfte Kapitel schlie3t mit einem resiimierenden bildungs-
theoretischen und -politischen Ausblick.

2  Wirtschaft und Gesellschaft: Zur ckonomischen
Rationalitat in Theorie und Praxis

Die vorherrschende wirtschaftliche Praxis sowie die verbreitete wirtschaftswissenschaft-
liche Theorie haben sich iiber nunmehr mehrere Jahrhunderte fortentwickelt. Fiir das
heutige Wirtschaftsverstdndnis gelten in der Retrospektive speziell die im Anschluss an
den Merkantilismus in der klassischen (National-)Okonomie beschriebenen Ideen als be-
deutsam, die in praxi in der Industrialisierung transparent geworden sind (vgl. BRiE 2014,
S. 194ff.). Durch innovative technische Errungenschaften, die fortlaufende Erschliefung
und Nutzung neuer fossiler Energiequellen sowie durch neue Arbeitsorganisationen und
-strukturen (u. a. Arbeitsteilung und -spezialisierung) konnten viele Produkte seitdem in
grofderer Anzahl und immer schneller hergestellt werden (vgl. u. a. ROssNER 2017, S. 106f.;
CaspPARI 2022, S. 81).

Hieraus resultierten diverse Entwicklungen, die bis dato in Wirtschaft und Gesellschaft
zu beobachten sind, aber auch zentrale Grundlagen weiterer theoretischer Ansitze und
Uberlegungen bilden. Zu nennen ist u. a. die Rolle von Markten, die als Koordinationsins-
trument bis in die Gegenwart eine immer grof3ere Bedeutung eingenommen haben (vgl.
u. a. ROossNER 2017, S. 187). Hierbei wird davon ausgegangen, dass die ,;sich am Markt
bildenden Gleichgewichtspreise [...] zu einer Maximierung des gesamtgesellschaftlichen
Nutzens“ (Von EGAN-KRIEGER 2014, S. 62) fithren. Ein wichtiges Element dieses (markt-)
wirtschaftlichen Denkens und Handelns ist Effizienz (vgl. EGAN-KRIEGER 2014, S. 54). Im
Vordergrund der Marktakteure steht eine stets wirksame, d. h. effiziente Nutzung von Res-
sourcen, um am Markt bestehen bzw. sich wirtschaftlich individuell besserstellen zu kon-
nen. Hierdurch konnen immer wieder (Effizienz-)Gewinne auf unterschiedlichen Ebenen
generiert werden. Summativ kann dies, so die theoretische Annahme, zu wirtschaftlichem
Wachstum und gesamtgesellschaftlichen Entwicklungschancen fiihren (vgl. GoLbscHMIDT
2022, S.513).

Den in solchen Markten agierenden Akteuren wird dabei urspriinglich eine rein ra-
tional handelnde Natur zugesprochen. Solche Wesensziige haben in Person des homo oe-
comicus bis in die Gegenwart Bekanntheit erlangt. Wesentliche Grundlagen individuellen
Handelns bilden hiernach die personlichen Praferenzen sowie die Maximierung des eige-
nen Nutzens (vgl. VON EGAN-KRIEGER 2014, S. 54ff.). Andere handlungsleitende Kriterien,
beispielsweise soziale Normen, Erwartungen oder Moral, bestehen demgemaf nicht. Mit
Verweis auf Adam Smith’ Idee der ,,unsichtbaren Hand des Marktes“ wird in zahlreichen
(popular-)wissenschaftlichen Beitrdgen makrookonomisch und gesellschaftlich im Sinne
eines Utilitarismus davon ausgegangen, dass der gesamtgesellschaftliche Wohlstand bei
oben skizzierten Méarkten durch ein solch selbstbezogenes Verhalten jedes/jeder Einzelnen
automatisch befordert wird (vgl. u. a. Von EGAN-KRIEGER 2014, S. 61).
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,The neoclassical paradigm is a utilitarian, rationalist, and individualist para-
digm. It sees individuals as seeking to maximize their utility, rationally choosing
the best means to serve their goals. [...] The notion of a community, to the extent
that it is included in this paradigm, is often seen as the result of the aggregation
of individual rational decisions.“ (ETzion1 1988, S. 1)

In der theoretischen Auseinandersetzung ist bis ins 21. Jahrhundert mehr als einmal Kri-
tik an einem solchen Wirtschafts- und Wachstumsverstédndnis aufgekommen. Im Fokus der
Missbilligung stehen u. a. die aus dem Kapitalismus resultierende (zunehmende) soziale
Ungleichverteilung von Vermogen sowie die damit einhergehenden Auswirkungen (vgl.
ROssNER 2017, S. 183f.). PoLANYI Kkritisierte in seinem berithmten Werk ,,The Great Trans-
formation” die Entkopplung des marktwirtschaftlichen Systems von der Lebenswelt. Das
Wirtschaftssystem ist demnach kein Teil des Gesellschaftssystems mehr. Vielmehr haben
wirtschaftliche Entwicklungen dazu beigetragen, dass sich die Gesellschaft wirtschaft-
lichen Zusammenhingen und Mechanismen unterordnet (vgl. Poranyr 1977). Ange-
sichts der Umkehr ebendieser beiden Systeme (vgl. Luks 2019, S. 4; SCHNEIDEWIND 2018,
S. 73ff.) fithrt Adler aus: ,Kritisiert wird nicht unbedingt die (Moderne) Dynamik selbst
(z. B. die Tendenz und Fahigkeit zum Innovieren oder Beschleunigen), sondern das ,Ver-
selbststandigte’, ,Entbettete’, die fehlende demokratische Riickbindung an humane Zwecke
und die krisenhafte Abhangigkeit des Sozialen davon“ (ADpLER 2022, S. 28).

Unabhéngig von diesen unterschiedlichen Beanstandungen gilt das oben beschriebene
Verstandnis 6konomischen Denkens und Handelns in Theorie und Praxis — auch aufgrund
unterschiedlicher theoretischer Erweiterungen, Erganzungen und Modifikationen — wei-
terhin als Mainstream und im alltdglichen Handeln und Tun als dominant. Wie u. a. bereits
Mack hervorhebt, ist die neoklassische Theorie ,,das vorherrschende Paradigma der Okono-
mik“ (Mack 1994, S. 21). Gemél Sollner werden in Deutschland auch deshalb speziell bei
Nichtékonomen und -6konominnen hiufig Okonomie und neoklassische Okonomie gleich-
gesetzt (vgl. SOLLNER 2021, S. 411).

Dass in der Gegenwart verbreitete Wirtschafts-, Produktions- und Konsummuster
dennoch haufiger diskutiert werden (vgl. GoLpscuMIDT/WoLF 2021, S. 69ff.), hangt ins-
besondere mit den immer sichtbareren 6kologischen und sozialen Implikationen eines so
verstandenen modernen Kapitalismus zusammen (vgl. SCHNEIDEWIND 2018, S. 65f.). Es
werden anhaltende Herausforderungen deutlich, die neben traditionelle 6konomische
Kennzahlen, Rationalitdten und Erfolgsfaktoren riicken und zugleich entscheidende Kons-
tituenten dieses bisherigen Wirtschafts- und Gesellschaftssystems hinterfragen (vgl. ADLER
2022, S. 24).

ARNDT/RINGEL zeigen unterschiedlichste wirtschaftliche Wirkmechanismen und ge-
sellschaftliche Phanomene, wie u. a. ,,Coupling“ oder ,Trittbrettfahren“ auf (vgl. ARNDT/
RINGEL 2021, S. 48f.), die ursichlich fiir diverse soziookologische Herausforderungen sind
(vgl. PEUKERT 2015, S. 28). Paech (2015) kritisiert dariiber hinaus, dass bislang geschaf-
fenes Wachstum eines Teils der Erde auf Kosten anderer Lander und Regionen erfolgt ist.
Peukert fiihrt mit Blick auf diese Entwicklungen an, dass sich das bisherige (Wirtschafts-)
System letztlich langfristig selbst zerstort (vgl. PEUKERT 2015, S. 17). Verdnderungen in
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der Art und Weise des Wirtschaftens werden gemaf} Goldschmidt (2022, S. 514) deshalb
notwendig sein, um eine groRRe Transformation moglichst schnell im Sinne eines Change
by Design realisieren und langfristig ein Change by Desaster (vgl. SOMMER/WELZER 2017,
S. 27ff.) verhindern zu konnen. Unterstiitzt wird dies durch STERN, der bereits 2007 mit
Blick auf die Kosten der Auswirkungen darauf verwiesen hat, dass es auch aus 6konomi-
scher Perspektive sinnhaft ist, so schnell wie moglich zu handeln (vgl. STERN 2007, S. XV).

Die oftmals eingeforderte Rapiditdt im Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft be-
deutet auch neue Herausforderungen. So sind die beschriebenen markt- und wachstums-
orientierten Mechanismen ein wesentlicher Teil gesellschaftlichen Lebens geworden (vgl.
ADLER 2022, S. 24). Verstarkt wird die Stabilitat des bestehenden Systems dadurch, dass
negative Implikationen des gegenwértigen Handelns im Kontext der Nachhaltigkeit nicht
umgehend fiir jede/-n Einzelne/-n, sondern erst in der Zukunft sichtbar und gesamtgesell-
schaftlich spilirbar werden (vgl. PAEcH 2022, S. 521; FrLassBEck 2020, S. 68ff.). Es besteht
somit neben einem Zeit- auch ein Allokations-Lag. Zuletzt zeigt Falk auf, dass personliche
Verdanderungen des Menschen mit Erschwernissen einhergehen, was in der Vergangen-
heit in einem vielfach zu beobachtenden Intention-Behavior Gap deutlich wurde (vgl. FaLk
2022, S. 516ff.).

Anhand der Aufgaben der Nachhaltigkeitstransformation werden iiber mehrere Jahre
emergierte theoretische Einwédnde gegeniiber der tradierten 6konomischen Systemratio-
nalitat sichtbar. Zugleich werden die Auswirkungen, u. a. des Klimawandels, zunehmend
héufiger regional spiirbar. Ein ,Weiter-So* ist demnach nicht (mehr) moéglich (vgl. u. a. MUL-
LER 2015, S. 190). Stattdessen stellt sich die Frage, in welcher Welt in Zukunft wie gelebt
werden soll.

3 (Charakteristika humaner Okonomie: Zum Verhiltnis von
Individuum und Gesellschaft

Wie zuvor dargelegt, wird die verbreitete 6konomische Rationalitdt immer wieder disku-
tiert. Ein theoretischer Ansatz, der an dieser im Laufe der Zeit erwachsenen Kritik mut-
malf3lich umfassender ansetzt und dies zugleich terminologisch betont, ist der der humanen
Okonomie.

Um die Charakteristika humaner Okonomie systematisch und transparent aufzuarbei-
ten, werden nachfolgend mithilfe einer Inhaltsanalyse (vgl. MAYRING 2022, S. 13) zwei
Ansétze eingehender betrachtet. Aus den verschiedenen Formen kategoriengeleiteter Aus-
wertungsverfahren von Texten ist mit der zusammenfassenden Inhaltsanalyse hierzu ein
qualitativ methodisches Vorgehen ausgewéhlt worden. Geméal Mayring (siehe Abb. 1) wird
in einem ersten Schritt die Zusammenfassung des Materials angestrebt, um in einem zwei-
ten Schritt die Paraphrasen induktiv mit Kategorien zu versehen. Dokumente konnen hier-
durch nah am Inhalt interpretiert und im Kontext der im Fokus stehenden Fragestellung
schrittweise analysiert werden (vgl. MAYRING 2016, S. 114).
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Abbildung 1: Ablaufmodell zur qualitativen Inhaltsanalyse
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Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an MAYRING 2022, S. 62f.

Der Mehrwert eines solchen methodischen Vorgehens ist dabei vielschichtig: Texte gelten
nach Mayring als eine ergiebige Informationsquelle, die iiber Beobachtungen, Befragungen
und Messungen hinausgehen und generelle Charakteristika des Untersuchungsgegenstan-
des aufzeigen (vgl. MAYRING 2016, S. 47). Zugleich kann durch die zusammenfassende
Perspektive ein erster hilfreicher Syllabus zentraler Merkmale einer humanen Okonomie
geschaffen werden.

Das Ausgangsmaterial bilden die Werke der Philosophen Julian Nida-Riimelin (2015)
und Amitai Etzioni (1988). Diese wurden ausgewahlt, weil sie sich einschligig bzw. im
Titel explizit mit der Interdependenz von Individuum und Gesellschaft bzw. Wirtschaft aus-
einandersetzen. Sie greifen skizzierte Kritikpunkte an der Neoklassik und dem utilitaris-
tischen Menschenbild auf und bieten hiermit die Grundlage einer konstruktiv-kritischen
Diskussion. Da sowohl Etzioni als auch Nida-Riimelin individuelles Handeln in einer Ge-
sellschaft mit Blick auf Kooperation, Moral und Ethik reflektieren, konnen dariiber hinaus
Gestaltungsmoglichkeiten abgeleitet werden.

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse ist ein Kategorienbaum entstanden, wel-
cher die Charakteristika der humanen Okonomie nach Nida-Riimelin und Etzioni zusam-
menfassend darstellt. In Abbildung 2 werden die beiden Hauptkategorien des Individuums
und der Gesellschaft mit ihren Elementen und Eigenschaften (Unterkategorien) differen-
ziert und die damit grundgelegten wechselseitigen Auswirkungen auf Okonomie, Okologie
und Soziales visualisiert.
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Abbildung 2: Charakteristika humaner Okonomie im grafischen Uberblick
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Quelle: eigene Darstellung

Es wird deutlich, dass Individuum und Gesellschaft untrennbar miteinander verbunden
sind. Einen zentralen Ausgangspunkt bildet auch deshalb das Menschenbild, welches dem
Individuum als Teil einer Gesellschaft zugrunde gelegt wird. Im Kern wird von einer aufge-
klarten Personlichkeit ausgegangen. Wesentlich sind hierbei die beiden Kernelemente der
Freiheit sowie der Gleichheit. Der/die Einzelne soll selbstbestimmt urteilen und handeln
sowie im Sinne der Aufkldrung eine Fremdherrschaft vermeiden konnen (vgl. Nipa-RU-
MELIN 2015, S. 158f.). Bedeutung besitzen in diesem Freiheitsverstdndnis Eigenschaften
wie Besonnenheit, Urteilskraft und Entscheidungskraft. Schlie8lich kann das Individuum
gemal NipA-RUMELIN nur dann autonom begriindet und verantwortungsvoll agieren (vgl.
Nipa-RUMELIN 2015, S. 157), wenn es ,,Komplexitat aushalten, Urteile nicht durch Interes-
sen steuern lassen, [...] Griinde fiir sich und mit anderen abwégen, unabhangig bleiben*
(N1mDA-RUMELIN 2015, S. 142) kann.

Ein solches Freiheitsverstandnis fiihrt, wenn nicht nur der/die Einzelne, sondern die
Gesamtheit an Individuen betrachtet wird, zur zweiten wichtigen Figenschaft humaner
Okonomie, der Gleichheit. Freiheit ohne Gleichheit wire demnach mit Blick auf eine ge-
samte Gesellschaft nicht méglich (vgl. NipA-RUOMELIN 2015, S. 258). Die dem Individuum
zugrunde gelegten Eigenschaften und Motive sind automatisch entscheidende Vorausset-
zungen des interindividuellen Verhaltnisses. Da zugleich, anders als in der Mainstream-



Zwischen individueller Profitorientierung und gesellschaftlicher Verantwortung

okonomik, gerechter gesamtgesellschaftlicher Wohlstand nicht alleinig aus individueller
Nutzenmaximierung entsteht, erfahrt das Verhéltnis von Individuum zu seiner Umwelt in
der humanen Okonomie eine umfassendere Aufmerksamkeit.

Etzioni geht im Rahmen seines I&We-Paradigmas ausfiihrlich auf die Relation von Indi-
viduum und Gesellschaft ein. Das Individuum handelt, so die theoretische Annahme, nicht
ausschlief3lich aus egoistischen Motiven, um primar eigenen Vorteil zu generieren. Wenn-
gleich alle individuell in der Lage sind, rational und eigenstédndig zu handeln und das Selbst
bzw. das ,Ich“ voranzubringen, hat die Gemeinschaft, das ,,Wir“, und die Verankerung des
Einzelnen in der Gemeinschaft starken Einfluss auf die Entscheidungen des/der Einzelnen
(vgl. ETziont 1988, S. 4f. und 138f.). Dem folgend betont Nida-Riimelin Kategorien wie
Kooperation und Kommunikation (vgl. NipA-RUMELIN 2015, S. 77ff.). Unter Kooperation
wird hierbei die individuelle Reflexion eigener und gemeinschaftlicher Interessen verstan-
den. Die individuelle Optimierung und Nutzenmaximierung wird demnach zugunsten der
Kooperation zuriickgestellt, um einen gemeinsamen Mehrwert fiir alle zu schaffen (vgl.
Nipa-ROMELIN 2015, S. 88f.). Die Hauptpramisse eines derartigen gemeinwohlorientier-
ten Verhaltens bildet ein von der Mainstreamokonomik abweichendes Bemessungs- und
Zuwachsverstédndnis von individuellem Nutzen. So geht Nida-Riimelin von keinem linear
wachsenden, sondern grundsatzlich von einem langfristig abnehmenden Grenznutzen aus.
Er wie auch Etzioni nehmen insofern eine gewisse Begrenzung individueller Wiinsche an
(vgl. ETziont 1988, S. 14).

Eine wesentliche Voraussetzung jeglichen kooperativen Austausches bildet neben einer
ausgeprigten Empathie die Kommunikationsfihigkeit (vgl. Nipa-ROMELIN 2015, S. 161).
Ein Abwégen eigener und fremder Interessen oder eine Kollaboration zwischen den Indi-
viduen innerhalb einer Gemeinschaft wire ohne einen kommunikativen Austausch letzt-
lich unméglich. Kommunikation sowie Kooperation beruhen dabei auf dem Grundsatz des
Vertrauens, welches durch die Kategorien Wahrhaftigkeit/Ehrlichkeit und Verlasslichkeit
fassbarer wird (vgl. NiDA-ROMELIN 2015, S. 168). Fehlt es an einem solchen Zutrauen in
den Kommunikations- und Kooperationspartner, wird das Handeln des Einzelnen, ratio-
nal begriindbar, durch die individuelle Nutzenperspektive geprégt sein und letztlich zu
Free-Rider-Phanomenen oder Gefangenendilemmata fithren (vgl. NipA-ROMELIN 2015,
S. 105 und 261). Vertrauensvolle Kommunikation, Respekt und Verstidndnis fiireinander
bei abweichenden Meinungen, Integration von Wahrheiten, Anerkennung, offener Diskurs
und Respekt tragen sonach mafgeblich zum 6konomischen Erfolg bei (vgl. NIDA-RUMELIN
2015, S. 73 und 121).

Das Verstandnis humaner Okonomie beschrénkt sich allerdings nicht nur auf das zwi-
schenmenschliche Verhalten. Vielmehr kann dieses auf die Beziehung Individuum und
Umwelt in seiner Gesamtheit iibertragen werden, wie anhand der Kategorie Achtsamkeit
ersichtlich wird. , Eine Haltung der Achtsamkeit bezieht sich nicht nur auf den Umgang
mit anderen Menschen, sondern auch auf den mit Tieren und unbelebten Gegenstdnden*
(N1pA-RUMELIN 2015, S. 192). Ein Denken und Handeln im Sinne der humanen Okonomie
beriicksichtigt demgemal3 ebenso Implikationen, z. B. externe Effekte, die aus der Nutzung
von und dem Umgang mit natiirlichen Ressourcen resultieren.
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Zuletzt nimmt in der humanen Okonomie die Dimension ,Zeit‘ eine verdnderte Bedeutung
ein. Konkrete Handlungen in der Gegenwart sollen demnach stets vor dem Hintergrund
mittel- und langfristiger gesamtgesellschaftlicher Auswirkungen bewertet werden. Etzioni
wie Nida-Riimelin unterscheiden daher Priaferenzen auf der einen Seite und faktische Ent-
scheidungen auf der anderen Seite. Menschen sind insofern in der Lage, entgegen ihren
Augenblicksneigungen zu handeln (vgl. Nipa-ROMELIN 2015, S. 175f.). Wirtschaftliches
Handeln in der humanen Okonomie {iberwindet somit die in der Mainstreamékonomik oft
dominierende Gegenwartsorientierung und die dem tradierten 6konomischen Markt vor-
geworfene Zukunfts- und Verteilungsblindheit (vgl. NipA-ROMELIN 2015, S. 103 und 261).

Im Kontext der humanen Okonomie riickt somit der langfristige gesamtgesellschaft-
liche Nutzen in den Fokus des Interesses, um nicht nur 6kologische und nachhaltige Ent-
wicklungen zu realisieren, sondern mittel- und langfristig auch Kosten mit Bezug zu Nach-
haltigkeitstransformationsprozessen zu minimieren. Klassische Koordinationsinstrumente
wie der Markt oder tradierte Kategorien wie Effizienz erfahren hierdurch eine gewisse
Relativierung, spielen zugleich aber weiterhin eine wichtige Rolle. Nida-Riimelin betont
in seinem Ansatz unter anderem, dass gerechte Verteilungen auch effizient sind. Er be-
schreibt, dass Gerechtigkeit Effizienz nicht ausschlief3t, sondern sogar nach dieser verlangt
und der Markt hierfiir ein hilfreiches Koordinationsinstrument sein kann (vgl. NipA-RUME-
LIN 2015, S. 271; ETzIionNt 1988, S. 246).

L  Bildung soziookonomisch verantwortlicher
Gesellschaftsgestalter/-innen: Moglichkeiten und
Grenzen einer Youth Entrepreneurship Education

Wie die kategoriengeleitete Textanalyse aufzeigt, werden dem Individuum in Abgrenzung
zur Neoklassik und zum Neoliberalismus in der humanen Okonomie andere Annahmen
sowie Denk- und Verhaltensweisen zugrunde gelegt. In einem solchen Menschenbild schei-
nen mit Blick auf die Herausforderungen der Nachhaltigkeitstransformation Chancen und
Potenziale inhérent. Speziell der Einbezug langfristiger 6konomischer, 6kologischer und
sozialer Auswirkungen individuellen Handelns, die Achtsamkeit im Umgang mit der Um-
welt oder die Integration gemeinschaftlicher Bedarfe in die spezifischen Einzelentschei-
dungen sind forderlich, um die Nachhaltigkeitstransformation in Zukunft aktiver gestalten
zu konnen.

Unabhéngig von diesen theoretischen Vorschldgen zur Zukunftsgestaltung bleibt weit-
gehend offen, wie in freiheitlich-demokratischen Gesellschaften die Liicke zwischen ausge-
machtem Ist und denkbarem Soll noch besser geschlossen werden kann. Trotz grundlegen-
dem Willen findet in Deutschland, u. a. aufgrund der vielféltigen Anspriiche, Implikationen
und Interdependenzen, eine systematische Nachhaltigkeitstransformation nach wie vor
nur zogerlich statt (vgl. beispielsweise BLUHDORN u. a. 2019, S. 22; BUNDESVERFASSUNGS-
GERICHT 2021).
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Eine Chance, transformative Herausforderungen gezielt zu bewdéltigen, wird haufig in
Lern- und Bildungsprozessen gesehen. Diese konnten bei jedem/jeder Einzelnen grund-
legen, sich aktiv in die Gestaltung der Welt von morgen einzubringen (vgl. PEUKERT 2015,

S. 13).

,Nachhaltige Entwicklungen sind von verdnderten Einstellungen, Handlungsfa-

higkeiten und Tatigkeiten abhéngig, die [...] erst durch Lernprozesse erworben
werden. Durch das Lernen werden potenziell verdnderte Orientierungen und
Routinen gewonnen, die eine Kultur der Nachhaltigkeit erméglichen. Das betrifft
ebenso die Etablierung von neuen Lebensstilen und -gewohnheiten wie das biir-
gergesellschaftliche Engagement fiir nachhaltige Entwicklungsprozesse, Innova-
tionen in Technik, Wirtschaft und Wissenschaft. Selbst die dauerhafte Akzeptanz
einer Nachhaltigkeitspolitik durch die Bevolkerung setzt Lernprozesse voraus.

(Haan 2018, S.13)

Auch wenn dies zunéchst paradox erscheinen mag: In einer friihzeitig einsetzenden EE
konnten Potenziale liegen, die oben beschriebenen Féhigkeiten einer humane(re)n und
okologische(re)n 6konomischen Bildung zu vermitteln und somit sozio6konomisch ver-
antwortliche Gesellschaftsgestalter/-innen der Zukunft hervorzubringen. Diesbeziigliche
Moglichkeiten und Grenzen variieren allerdings abhéngig von den Interpretationen und

Auslegungen einer YEE, die Abbildung 3 {iberblicksweise visualisiert.

Abbildung 3: Ableitung und Einordnung unterschiedlicher YEE-Varianten im sozio6konomischen
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Quelle: KoCH/BRAUKMANN/BARTSCH 2021, S. 52




136

1l. Sekundarstufe Il

Wie Abbildung 3 verdeutlicht, kénnen einer YEE unterschiedliche Entrepreneurship- und
Education-Verstandnisse zugrunde gelegt werden (vgl. KocH/BRAUKMANN/BARTscH 2021,
S. 47ff.), die in ihrer Kombination zu einer nicht unerheblichen Anzahl an Varianten einer
YEE mit unterschiedlichen Implementationschancen im Schul- und Bildungssystem fiihren
konnen. Werden diese vor dem Hintergrund reflektiert, welche Rolle und welche Bedeu-
tung einer YEE zur Forderung einer soziodkonomisch verantwortungsvollen Zukunftsge-
staltung zukommen konnen, gehen mit Varianten eines Educating for oder about Entrepre-
neurship, welche z. B. fiir oder iiber eine klassische Unternehmensgriindung qualifizieren
oder informieren mochten (vgl. LAckEus 2015, S. 10), in der Regel mehr Grenzen als Mog-
lichkeiten einher. So liefern Innovationen und Entrepreneurship in ihrer klassischen tech-
nologisch-marktwirtschaftlichen Wirklogik, also iiber neue Produkte, Dienstleistungen
und Geschéftsmodelle, zwar bedeutende Impulse bei der Gestaltung gesamtgesellschaftli-
cher Transformationsprozesse. Gleichsam werden aber mit kommerziellem Unternehmer-
tum weiterhin neoklassische, kapitalistische und neoliberale Denk- und Verhaltensweisen
verbunden, z. B. individuelle Nutzen- und Gewinnmaximierung. Unabhingig von grund-
legenden Herausforderungen einer bildungstheoretischen Legitimation einer solchen YEE,
der eine fehlende Zweckfreiheit, hdufig gar eine interessenpolitische Instrumentalisierung
vorgeworfen wird und die daher in Deutschland traditionell kein obligatorischer Bestand-
teil des schulischen Curriculums ist (vgl. KocH/BRAUKMANN/BARTSCH 2021, S. 48f.): Sie
scheint im Spannungsfeld individueller Profitorientierung und gesellschaftlicher Verant-
wortung weniger geeignet zu sein, dominierende 6konomische Rationalititen vor dem
Hintergrund sozialer und 6kologischer Herausforderungen zu kontextualisieren und die
mit der humanen Okonomie verbundenen Eigenschaften und Fihigkeiten bildend initiie-
ren zu kénnen.

Moglichkeiten und bislang unentdeckte Potenziale gehen demgegeniiber mit Varianten
eines Educating-through-Ansatzes einher. Bei einem Educating through Entrepreneurship,
welches primédr am (Bildungs-)Subjekt ansetzt (vgl. KocH/BRAUKMANN/BARTsCcH 2021,
S. 50), stehen ,weniger die Vermittlung kognitiv-fachlicher Entrepreneurship-Fahigkeiten
und -Kompetenzen, sondern vielmehr die allgemeineren, fiir vielfaltige Anspruchs- und
Zielgruppen relevanten Denk- und Handlungsweisen bzw. personenbezogenen Schliissel-
qualifikationen® (BArTscH 2019, S. 153) im Fokus, die durch das personliche Erfahren und
Durchlaufen unternehmerischer Herausforderungssituationen entwickelt werden kénnen
(vgl. EicHHORN/ERLACHER 2022, S. 100f.). Eine solche YEE konnte insbesondere dann zur
Forderung sozio6konomisch verantwortlicher Gesellschaftsgestalter/-innen beitragen,
wenn (1) unternehmerisches Denken und Handeln generischer verstanden und (2) nicht
primér klassisches kommerzielles Unternehmertum, sondern z. B. Social oder Sustainable
Entrepreneurship in Lern- und Bildungsprozesse einbezogen werden.

Zu (1): Mittels einer so gestalteten YEE konnten speziell die dem Individuum in der hu-
manen Okonomie zugeschriebenen Eigenschaften der Freiheit und Souverénitit gefordert
werden. Denn Unabhéngigkeit und Selbstbestimmtheit sind wesentliche Elemente unter-
nehmerischen Denkens und Handelns. Wenngleich bei einer EE in der Regel das individu-
elle Erkennen, Schaffen und Nutzen marktlicher Gelegenheiten im Vordergrund stehen,
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konnen diese Denk-, Handlungs- und Losungsweisen auch auf alltagliche gesellschaftliche
Problemsituationen {ibertragen werden. So ist es sowohl bildungstheoretisch als auch aus
Sicht einer freiheitlich-demokratischen Gesellschaftsordnung erstrebenswert, dass sich je-
de/-r Einzelne eigenstdndig, miindig und emanzipiert bedeutenden Fragestellungen mit
Bezug zu okologischen oder sozialen Herausforderungen zuwenden und eigenverantwort-
lich Losungsmoglichkeiten eruieren kann (vgl. ETziont 1988, S. 8).

Gerade mit Blick auf die Nachhaltigkeitstransformation gilt es, aus klassischen, trans-
formationshemmenden Handlungsmustern auszubrechen, dabei Komplexitat auszuhalten
sowie soziale Innovationen, in Form neuer Denk- und Verhaltensweisen in Zivilgesellschaft
oder Politik (vgl. KopaTz 2021, S. 24f.), realisieren zu koénnen. So wird es moglich, in Zu-
kunft, z. B. aufgrund drohender 6kologischer Kipppunkte, als Gesellschaft nicht unfrei bzw.
handlungsunféhig zu sein. Ein Educating-through-Ansatz beriicksichtigt Eigenschaften,
etwa die Bereitschaft, bislang unbekannte Wege zu denken und einzuschlagen, neuartige
Strukturen zu schaffen oder sein Handeln eigenstdndig und zieladdquat anzupassen, die
allesamt fiir das Agieren in Transformationskontexten relevant sind. Die in der humanen
Okonomie von Nida-Riimelin eingeforderten Wesensmerkmale der Urteils- und Entschei-
dungskraft werden hiernach gestérkt. Dies bietet die Chance, dass der hdufig beobacht-
bare Gap von Intention und Behavior insofern weiter geschlossen wird sowie soziale und
okologische Implikationen bisherigen Wirtschaftens und Lebens begrenzt werden kénnten.
Hierdurch wiirden Verdnderungen nicht nur weiterhin eingefordert, sondern vielmehr Vo-
raussetzungen fiir ein zukiinftiges Konnen und Handeln geschaffen.

Zu (2): Neben diesem Entrepreneurial Mindset konnte eine YEE mit Blick auf das Verhalt-
nis von Individuum und Gesellschaft und den handlungsleitenden Zeithorizont theoretisch
auch weitere bedeutsame Beitrage fiir die Nachhaltigkeitstransformation liefern. Wichtige
Voraussetzung hierfiir ist, dass Entrepreneurship nicht als klassisches kommerzielles Un-
ternehmertum, sondern als soziales oder nachhaltiges Unternehmertum verstanden wird,
in dem 6konomische, 6kologische und soziale Dimensionen zusammengedacht werden.
Im Social oder Sustainable Entrepreneurship wird nicht ausschliel3lich das Ziel verfolgt, Ge-
winn zu erzielen, sondern zur Mehrung eines gesellschaftlichen Nutzens beizutragen (vgl.
bspw. SCHALTEGGER/WAGNER 2011, S. 227). Eine YEE kann die in der humanen Okonomie
postulierte I&We-Verbindung infolgedessen eingehend aufgreifen, indem gesellschaftliche
Wiinsche oder soziale Probleme aktiv angegangen werden. Auch deshalb wird beispiels-
weise Empathie als zentrale Personlichkeitseigenschaft des Social Entrepreneurs heraus-
gehoben (vgl. ERnsST 2012, S. 59f.).

Im Sustainable Entrepreneurship richtet sich der Blick sogar explizit auf das gemeinsame
Denken von Okonomie, Okologie und Sozialem. In einem erweiterten Zeithorizont werden
hier nicht nur kurz-, sondern auch mittel- und langfristige Auswirkungen entsprechenden
Handelns einbezogen. In einem Sustainable Entrepreneurship finden neben Fragestellungen
zur intragenerationalen Gerechtigkeit dementsprechend auch intergenerationale Heraus-
forderungen Bertiicksichtigung: In welcher Welt soll in Zukunft gelebt werden oder wie se-
hen die individuellen Handlungs- und Gestaltungsmoglichkeiten in Gegenwart und/oder
Zukunft aus? Fragen wie diese sind in einer solchen EE unmittelbar von Bedeutung. Durch
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einen Educating-through-Ansatz einer YEE konnte infolgedessen das Bewusstsein fiir die
Auswirkungen taglicher individueller Entscheidungen auf die heutige Gesellschaft oder
auch zukiinftige Generationen gestarkt werden. Resultat konnte ein langfristiger individu-
eller wie gesellschaftlicher Bildungsnutzen sein.

Insgesamt stecken in einer YEE Potenziale, um zur zukiinftigen Entfaltung und For-
derung einer Humanitas beizutragen und sozio6konomisch verantwortliche Gesellschafts-
gestalter/-innen der Zukunft entstehen zu lassen. Gerade hiermit konnen wichtige Voraus-
setzungen geschaffen werden, um Transformationen absichtsvoll zu gestalten (Change by
Design) und einen krisenhaften, unkontrollierten Zusammenbruch bisheriger soziotechni-
scher Systeme zu verhindern (Change by Desaster). Voraussetzung hierfiir ist jedoch ein
modernes Entrepreneurship- und aufgeklartes EE-Verstdndnis.

5  Fazit und Ausblick

Bis in die Gegenwart wird aufgrund zu beobachtender sozio6kologischer Herausforde-
rungen und zukiinftig drohender 6kologischer Kipppunkte {iber verbreitete Lebens- und
Verhaltensweisen in Wirtschaft sowie Gesellschaft eingehend diskutiert. In der Kritik steht
wiederholt die individuelle Nutzen- und Profitorientierung, welche fiir eine Vielzahl an
nachhaltigkeitsbezogenen Herausforderungen verantwortlich sei. Auch weil die Zeit zu
handeln immer weiter dréngt, wird in der Folge eine umfassendere gesellschaftliche Ver-
antwortungsperspektive eingefordert. Hierbei wird nicht nur verstarkt erortert, wie zu-
kiinftig gelebt und gewirtschaftet werden kann, soll und/oder muss. Ebenso wird debat-
tiert, wie ein solcher Soll-Zustand in Wirtschaft und Gesellschaft erreicht werden kann.
Im vorliegenden Beitrag konnte gezeigt werden, dass eine YEE dabei durchaus Poten-
zial besitzt, die offenbar entgegenstehenden Dimensionen von Okonomie und Okologie zu-
kiinftig besser iibereinbringen zu kénnen und Okonomie, Okologie sowie Soziales gemein-
sam (neu) zu denken. Wenngleich die Rolle von (System-)Innovationen im Kontext von
Transformationsprozessen immer wieder herausgehoben wird: Voraussetzung hierfiir ist,
Entrepreneurship nicht ausschlie3lich als Unternehmertum zu verstehen und EE als dazuge-
horige Qualifikation fiir eine solche individuelle Selbststdandigkeit. Vielmehr gilt es, die mit
der humanen Okonomie verbundenen Charakteristika durch eine aufgeklirte unterneh-
merische Bildung systematisch-intentional zu férdern. Werden unternehmerisches Denken
und Handeln und eine EE generischer verstanden, konnen diese u. a. helfen, dass jeder
Einzelne zur Auflosung gesamtgesellschaftlicher Herausforderungs- und Problemsituatio-
nen in Gegenwart und Zukunft beitragen kann. Nicht nur das Aufbrechen von Tradiertem
und das Denken von Neuem ist dabei elementar, sondern insbesondere das theoretisch aus-
zumachende Vermoégen einer YEE, den weiterhin verbreiteten Intention-Behavior Gap mit
Bezug zur Nachhaltigkeit zu verkleinern oder gar zu schliel3en. Durch die Erweiterung des
klassischen Entrepreneurship hin zu einem Social oder Sustainable Entrepreneurship konnen
dariiber hinaus Fragen sowohl zur intra- als auch intergenerationalen Gerechtigkeit aufge-
griffen werden. Schliel8lich bilden das Verhéltnis von Ich und Wir mit Blick auf die Humani-
tat und die Ausdehnung des zu beriicksichtigenden zeitlichen Horizonts bis heute relevante
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Ausgangspunkte fiir die Ausgestaltung und Weiterentwicklung solcher Entrepreneurship-
Versténdnisse.

Mittels einer solchen YEE konnte frithzeitig in der Breite der Gesellschaft systematisch
eine Humanitas geférdert und somit ein Teil einer bildenden Voraussetzung fiir ,,epochal-
typische Schliisselprobleme* (vgl. KLarki 2007, S. 56ff.) geschaffen werden. Im Sinne von
Klafkis kategorialem Bildungsverstdndnis konnte die YEE, u. a. mit Blick auf die Gestaltung
von Prozessen der Nachhaltigkeitstransformation, nicht nur dazu beitragen, dass der/die
Einzelne fiir die Welt erschlossen wird, sondern sich das Individuum die Welt auch selbst
besser erschliefen kann. Strukturen, Aspekte und Herausforderungen natiirlicher oder
gesellschaftlich-politischer Wirklichkeit konnen mittels der o. g. Féhigkeiten schlieflich
sichtbar gemacht werden (vgl. KLarki 2007, S. 144; Krarki 1971, S. 254). Das Wissen um
diese Eigenschaften und Voraussetzungen der Welt im Allgemeinen sowie Probleme und
Aufgaben der Nachhaltigkeitstransformation im Speziellen kénnen dann wiederum Basis
zukiinftigen Handelns sein. Eine YEE hat somit das Potenzial, zu grundlegenden kategorie-
bildenden Einsichten und Erkenntnissen individuellen Handelns zu fiihren.

Mit dem Wissen, dass jede/-r Einzelne immer wieder und immer hdufiger mit nachhal-
tigkeitsbezogenen Fragestellungen in Wirtschaft und Gesellschaft konfrontiert sein wird,
ist es daher erstrebenswert, die potenzielle Verbindung von humaner Okonomie und YEE in
zukiinftigen bildungstheoretischen und -politischen Diskussionen zumindest zu vertiefen.
Wenngleich die YEE weiterhin — nicht immer zu Unrecht — auf wenig bildungstheoretische
und -politische Riickendeckung bauen kann, sollten die angefiihrten Argumente in Zukunft
konstruktiv diskutiert werden. Zudem sollte zumindest iiber die theoretische Moglichkeit
nachgedacht werden, YEE als Teil einer humane(re)n, 6kologische(re)n 6konomischen Bil-
dung im Schulsystem zu implementieren. Hierdurch kann der Méglichkeitsraum zur Aus-
gestaltung einer zukunftsgerichteten humanen Okonomie erweitert werden. Denn gerade
wenn humane Okonomie keine sozialromantische Utopie, sondern selbstverstindlicher
Auftrag soziookonomischer Bildung sein soll, konnten mit einer YEE vielversprechende
Perspektiven einhergehen.
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Anna-Franziska Kdhler

Lebendiges Lernen als Wegweiser zu einer
humanen Okonomie und nachhaltigen

Entwicklung
Erkenntnisse zur Didaktik aus Modellversuchen zur
Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE)

Eine Transformation der Berufswelt in Richtung Nachhaltigkeit setzt voraus, dass die Berufsbildung
die dafiir notigen Kompetenzen fordert. Diesen Ansatz versucht die Berufsbildung fiir nachhal-
tige Entwicklung (BBNE) zu verfolgen. BBNE beinhaltet dabei die Formulierung berufsbezogener
nachhaltigkeitsorientierter Kompetenzen und didaktischer Richtlinien fiir das Ausbildungsper-
sonal, welches aufgefordert ist, Auszubildende bei der Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter
beruflicher Handlungskompetenzen addquat zu unterstiitzen. Wie ein didaktischer BBNE-Orien-
tierungsrahmen im Sinne des Lebendigen Lernens aussehen und wie dieser damit den Anspriichen
und Zielen einer humanen Okonomie gerecht werden kinnte, soll in diesem Beitrag anhand von
Beispielen aus der aktuellen Modellversuchsforschung aufgezeigt werden.

1 Berufliche Bildung fiir nachhaltige Entwicklung und
humane Okonomie

Dieser Beitrag behandelt die Wechselwirkungen zwischen einer am Menschen ausgerich-
teten Wirtschaft (= humane Okonomie) und der Idee einer nachhaltigen Entwicklung
aus Sicht der Berufsbildungsforschung. Beide Ansitze stellen das Lebendige, die Natur
und ethische Anspriiche in den Mittelpunkt. Berufliche Bildung ist dabei immer auch
okonomische Bildung, sodass der an Nachhaltigkeit ausgerichtete Ansatz (BBNE) bereits
das Humane auch fiir die Okonomie beinhaltet, was in diesem Beitrag aufgezeigt wird.
Der abstrakte Begriff der Nachhaltigkeit wird dabei nicht nur im Kontext von Bildung,
Umwelt- und Klimaschutz haufig gebraucht, sondern eine nachhaltige Entwicklung ist
auch zur Verhiitung von Weltwirtschaftskrisen dringend angeraten (vgl. EcoLogic INSTI-
TUTE; DIW 2009). Beim Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung handelt es sich um eine
Zukunftsentwicklung, ,welche die Lebensqualitat der gegenwértigen Generation sichert
und gleichzeitig zukiinftigen Generationen die Wahlméglichkeit zur Gestaltung ihres Le-
bens erhalt“ (Haurr 1987). Okonomisches Denken und Handeln betrifft dabei fast alle Le-
bensbereiche und ist damit integraler Bestandteil des (beruflichen) Lebens. Die Ausiibung
eines Berufes sichert die Teilhabe und das Uberleben in unserem Wirtschaftssystem. Dass
Handlungen der freien Marktwirtschaft dabei in der Vergangenheit nicht immer an huma-
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nen bzw. ethischen Zielen ausgerichtet waren, wurde bereits von prominenten Autoren wie
Marx (1872) oder Fromm beanstandet (1985; 1989 u. a. S. 21). An dieser Stelle soll jedoch
keine Kapitalismusdystopie erfolgen. Vielmehr werden im Sinne einer humanen Okonomie
Chancen einer nachhaltigkeitsorientierten Berufsbildung aufgezeigt, die dazu beitragen
kann, die Wiirde des Menschen in den Mittelpunkt zu stellen und den Planeten zu schiitzen
(vgl. Praambel der Agenda 2030). Dabei wird der beruflichen Bildung eine besondere Rolle
zuteil:

,Die Arbeitswelt wird als kritischer Ort identifiziert, an dem sich entscheidende
Innovationen eines nachhaltig orientierten Transformationsprozesses vollzie-
hen und von dort auf die Gesellschaft als Ganzes ausstrahlen. Die Berufsbildung
nimmt dabei eine Schliisselrolle ein, da sie die nétigen Kompetenzen, aber auch
Werte und (Berufs-)Erfahrung vermitteln muss.“ (KUHLMEIER u. a., 2017, S. 19)

Die duale Ausbildung als Schnittstelle des Bildungs- und Wirtschaftssystems stellt somit
einen wichtigen Schliissel fiir die nachhaltige Transformation der Wirtschaftswelt dar und
damit auch fiir humane Okonomie: Die Berufsbildung fiir nachhaltige Entwicklung (BBNE)
verfolgt dabei das Ziel, Menschen zu zukunftsfadhigem Denken und Handeln zu beféhigen
und Auswirkungen des eigenen (beruflichen) Handelns auf die Welt zu reflektieren (vgl.
KAHLER u. a.2023). Dabei versucht sie, das konkurrierende Nebeneinander , verschiedener
,Bereichs-Padagogiken (z. B. Verbraucherbildung, Globales Lernen, Entwicklungspédago-
gik, interkulturelles Lernen, politische Bildung [...]) zugunsten einer integrativen Bearbei-
tung von Kernthemen und Schliisselherausforderungen einer nachhaltigen Entwicklung*
(Mi1cHELSEN/FiscHER 2016, S. 330) zu vermeiden. Bei ndherer Betrachtung wird klar, dass
das Wesen einer nachhaltigkeitsorientierten Berufsbildung ein anderes ist als das einer
klassischen, 6konomischen Berufsbildung, die vornehmlich auf Effizienz und Wachstum
abzielte und okologische Aspekte weitestgehend ausblendete.

Die Ziele der Agenda beinhalten — diese Schliisselfunktion anerkennend — nicht nur,
Produktionsprozesse und Konsum nachhaltiger zu gestalten (SDG 12), sondern auch hoch-
wertige (Berufs-)Bildung weltweit zur Regel zu machen (SDG 4). Das Unterziel 4.7 mdchte
dabei ,sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen [...] Qualifikationen zur Forde-
rung nachhaltiger Entwicklung erwerben, u. a. durch Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(VEREINTE NATIONEN 2015, S. 18). Zu diesem Zweck hat die UNESCO im Jahr 2015 das
Nachfolge-Weltaktionsprogramm ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)“ ausgeru-
fen, wozu auch BBNE zihlt. Bei der BBNE handelt es sich um ein Anliegen, das ,,umweltge-
rechte Losungen mit wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit und sozialer Gerechtigkeit* (KMK/
DUK 2007) verbindet und humane Okonomie anstrebt. Im Rahmen eines ganzheitlichen
Ansatzes werden dabei nicht nur Lerninhalte, sondern auch die entsprechende Didaktik
einbezogen. Die aktualisierte Standardberufsbildposition ,,Umweltschutz und Nachhaltig-
keit“ gibt dabei auf nationaler Ebene bereits einen (rechtlichen) Rahmen, Berufsbildung an
Nachhaltigkeit auszurichten (vgl. BIBB 2021).
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2 Nachhaltigkeitsorientierte berufliche
Handlungskompetenz

Vollmer/Kuhlmeier befiirworten fiir BBNE den Begriff der Gestaltungskompetenz u. a. als
,Fahigkeit, Wissen iiber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme nicht nach-
haltiger Entwicklung erkennen zu kdnnen“ (VoLLMER/KUHLMEIER 2014, S. 202). Dabei ist
zu beachten, dass Kompetenzen — als unsichtbares Vermégen aus Wissen, Kénnen, Wol-
len und Verantwortung (vgl. TAFNER 2018, S. 55) — nicht einfach gelehrt werden kénnen,
sondern aktiv erworben und durch entsprechende Performanz sichtbar werden. Die beruf-
liche ,,Nachhaltigkeitskompetenz* ist dabei in Bezug auf die relevanten Arbeitsprozesse zu
sehen: , Dies bedeutet, sich handlungsleitende Kriterien anzueignen, auf deren Grundlage
Arbeitssituationen kritisch-konstruktiv beurteilt und schlief3lich nachhaltigkeitsbezogene
Handlungsoptionen entwickelt werden kénnen“ (VoLLMER/KUHLMEIER 2014, S. 211). Es
bedarf hierbei ,einer ganzheitlichen, systemischen Betrachtungsweise [...] der [...] Ar-
beitsprozesse im Zusammenhang [mit ihren] gesellschaftlichen Wechselwirkungen“ (ebd.,
S. 211). Diese Betrachtungen sollen einen Gegenwarts- und Zukunftsbezug aufweisen und
sich an ,,epochaltypischen Schliisselproblemen®, z. B. der Friedensfrage, dem Klimawan-
del und der ,gesellschaftlich produzierten Ungleichheit“ (KLaFx1 2005), orientieren. Dies
bedeutet nicht, Auszubildende mit der Losung globaler ,Megaprobleme* zu iiberfordern,
sondern Lernaufgaben mithilfe der BBNE so zu gestalten, dass sie Reflexionen iiber die
Auswirkungen des eigenen Handelns erméglichen.

Zur wirtschaftsdidaktischen Operationalisierung der Handlungskompetenz beleuch-
ten Casper u. a. (2017) die Begrifflichkeiten der Sach-, Sozial- und Werteinsicht. Angelehnt
ist dies an den Ausfiihrungen zur paddagogischen Anthropologie Roths (1971), worin be-
reits zwischen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz unterschieden wird. Diese Kompetenz-
dimensionen behalten bis heute ihre Relevanz in der Berufsbildungsforschung. Der Beruf,
verstanden als soziales Schema, fiihrt so zu einem Verstandnis von sozialer und verant-
wortungsbewusster Eingebundenheit sowie zu einer Werteinsicht, die als ,sinnstiftendes
Identitatsmerkmal“ (CAsPER u a. 2017, S. 19) ausgelegt werden kann. In der folgenden Ab-
bildung wird dies mit den Begriffen der ,Wertschopfung, Wertschédtzung sowie Wertemp-
finden“ (ebd., S. 20) verbunden. Etwas zu schopfen/zu schitzen/zu empfinden beschreibt
dabei (mentale) individuelle Handlungen, die dem Diskurs etwas Lebensnahes, Mensch-
liches einhauchen und damit der Idee des Lebendigen Lernens entsprechen.




146

1l. Sekundarstufe Il

Abbildung 1: Kompetenzstrukturmodell fiir BBNE

Dimensionen der Beruflichen Handlungskompetenz als (zu integrierende) X-Achse
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Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an CASPER u. a. 2017 fiir kaufmdnnische Berufe

Die Relevanz dieser Dimensionen der Handlungskompetenz wurde im Rahmen von BIBB-
Forderlinien bei der Erstellung von nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzmodellen be-
riicksichtigt. Kompetenzbeschreibungen beziehen sich dabei vor allem auf Ziele. Die Didak-
tik umfasst dariiber hinaus Methoden, Inhalte sowie Medien der Unterrichtung. In diesem
Beitrag wird daher die Didaktik der BBNE in den Mittelpunkt geriickt. Hierbei spielt das
Lebendige Lernen eine zentrale Rolle, um so die Vision einer humanen Welt zu verwirk-
lichen, die die Entfaltung des/der Einzelnen im Blick behélt und in der ,,die Wirtschaft auf
die ihr zukommende Rolle als Mittel zu einem erfiillteren menschlichen Leben reduziert
wird“ (FRoMM 1985).

3 Der Forschungskontext: Die Modellversuche der
BBNE-Forderlinie IlI

Bis 2021 forderte das BIBB mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
(BMBF) Modellversuche zur Entwicklung nachhaltigkeitsorientierter Konzepte zur Kom-
petenzentwicklung in Berufen des Lebensmittelhandwerks und der Lebensmittelindust-
rie. Im Ergebnis entstanden theoretisch fundierte und in der Praxis erprobte curriculare
und didaktische Konzepte sowie Lehr-/Lernmaterialien. Die FH Miinster und die Univer-
sitdt Hamburg begleiteten diese Forderlinie wissenschaftlich. Sie gewéhrleistete u. a. die
Biindelung der Ergebnisse. Hierbei entstanden transferfdhige Modelle fiir die Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen sowie allgemeine Konzepte fiir die Qualifizierung von Berufsbil-
dungspersonal. Severing (vgl. 2005) stellte bereits fest, dass Modellversuche berufspada-



Lebendiges Lernen als Wegweiser zu einer humanen Okonomie und nachhaltigen Entwicklung

gogische Modelle in der Praxis erproben und damit der exemplarischen und transferféahi-
gen Problemlésung dienen. Da das Transferbestreben dem Modellversuch demnach bereits
immanent ist, beriicksichtigte die wissenschaftliche Begleitung a priori die Entwicklung
iibertragbarer Modelle und deren Notwendigkeit fiir eine langfristige Verankerung. So be-
merkt Rauner (2002), ,,dass Modellversuche [...] im Bildungswesen [...] zunehmend unter
dem Gesichtspunkt des Transfers ihrer Ergebnisse bewertet [werden]“. Die Modellversuche
wurden wissenschaftlich begleitet und die gewonnenen Ergebnisse projektiibergreifend
ausgewertet. Mithilfe weiterer Fachkenntnisse wurden sie zu einem Kompetenzmodell
sowie einem didaktischen Orientierungsrahmen verdichtet. So wird ein Transfer des Wis-
sens — wie in diesem Beitrag — moglich.

L  Lebendiges Lernen in der BBNE-Didaktik

Lebendiges Lernen stellt als eine der BBNE-didaktischen Leitideen einen wichtigen Teil-
prozess zur Erreichung der nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzziele dar. Im Folgenden
werden daher zunéchst die Maximen einer BBNE-Didaktik erlautert.

4.1 Hintergrund: Die Handlungsmaximen einer BBNE-Didaktik

Fiir die Gestaltung nachhaltigkeitsorientierter Lehr-/Lernsituationen gibt es bereits sehr
konkrete Empfehlungen. Diese sogenannten Handlungsregeln der BBNE-Didaktik dienen
als ,Leitplanken“ auf dem Weg zur Umsetzung nachhaltigkeitsorientierter Ausbildung und
sollen betriebliches Ausbildungspersonal, aber auch Lehrkrifte bei der Planung und Durch-
fiihrung von Lernprozessen unterstiitzen. Zu Veranschaulichung wird das folgende Modell
herangezogen und ausgefiihrt (vgl. CASPER/SCHUTT-SAYED/VOLLMER 2021, S. 204 fiir den
folgenden Abschnitt, sofern nicht anders angegeben).

Abbildung 2: Vier iibergeordnete Handlungsschritte einer BBNE-Didaktik
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transformativer
Lernprozesse

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an CASPER/SCHUTT-SAYED/VOLLMER 2021, S. 203
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I: Um entsprechende Lernsituationen zu entwickeln, sollten zunéchst Ankniipfungspunkte
fiir Nachhaltigkeit in den betrieblichen Abldufen identifiziert werden. Dabei ist zu beach-
ten, dass die Ordnungsmittel Grundlage der beruflichen Bildung sind. Sie sollten daher
im Sinne der Nachhaltigkeit interpretiert werden. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass
Auszubildende trotz des Anspruchs auf ,,Anschlussfahigkeit fiir Fragen der weltweiten Ent-
wicklung” (Haan/SEertz 2001, S. 64) nicht mit den ,,Megaproblemen® unserer Zeit iiber-
fordert, sondern zur Verantwortung im eigenen Wirkungsraum herausgefordert werden.
Auszubildende sind selbst Konsumenten und Konsumentinnen und durch die Reflexion
ihres eigenen Verhaltens haben sie Gelegenheit, ihre ,Wirkungsmacht“ im Rahmen ihrer
beruflichen Tétigkeit in ihrer eigenen Branche zu verstehen.

II: Die zweite Empfehlung enthilt den Ansatz, nachhaltigkeitsorientierte Perspektiven fiir
die Auszubildenden zu er6ffnen. Diese sollen moglichst an einer positiven Zukunftsvision
und an konkreten Losungen orientiert sein. Die Auszubildenden sollen verstehen konnen,
warum ihr Handeln nicht folgenlos ist. Thnen sind dabei die weitreichenden Wirkungen
ihres Handelns vor Augen zu fiihren. Das bedeutet auch, dass Auszubildende die positiven
Folgen eines nachhaltigen Handelns spiiren und damit die ,,Kompetenz zur Reflexion iiber
individuelle wie kulturelle Leitbilder“ (HAaN/SErTz 2001, S. 64) starken konnen. In diesem
Zusammenhang ist die Selbstwirksamkeitserfahrung von groRer Bedeutung. Sie ist eine
Voraussetzung, um motiviert zu handeln. Auszubildende dabei zu unterstiitzen, Alternati-
ven zum nicht nachhaltigen Handeln zu erkennen und Innovationen fiir eine nachhaltige
Entwicklung zu entdecken, sollte selbstverstédndlich sein. Dabei ist die Motivation der Aus-
zubildenden entscheidend, denn zum nachhaltigen Handeln braucht es nicht nur Wissen
(Kopf), sondern auch authentisches Wollen (Herz):

,Grundlegende Bedingung [...] ist ein ganzheitlicher Lernprozess, der sowohl
den kognitiven als auch den affektiven und psychomotorischen Bereich einbe-
zieht. Dabei wird die Person der/des Auszubildenden als Individuum, d. h. als
unteilbare Einheit von ,Kopf, Herz und Hand’, verstanden.“ (KorTzE 1993, S. 206)

III: Der dritte und wesentliche Punkt ermoglicht Auszubildenden das Lebendige Lernen
mithilfe kreativer, erfahrungsbasierter Methoden. Dies ist ein grundlegender didaktischer
Ansatz flir die Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz im Sinne der nachhaltigen
Entwicklung. Im Kern bedeutet es auch: Lernen mit Lebensweltbezug, welches ausgerichtet
ist auf individuelle Lebensentwiirfe und das eigene (kiinftige) berufliche Handlungsfeld,
z. B. indem Recherchen im eigenen Unternehmen zu Energieeinsparungsmoglichkeiten
durchgefiihrt werden. Lernen soll vor diesem Hintergrund vor allem unter Beriicksichti-
gung der Sinne stattfinden, mit Kérper und Geist erfahrbar sowie sinnlich-stimulierend
sein. Die Auszubildenden sollen sich dabei als Teil einer gestaltenden Erfahrungsgemein-
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schaft erleben. Dies kann durch gemeinsame Reflexionen iiber das eigene Verhalten und
personliche Erfahrungen geférdert werden, beispielsweise durch die Entwicklung und Ver-
kostung eigener Lebensmittelkreationen. Hierfiir sollte immer auch der ,,Raum* zur Verfii-
gung stehen (siehe zur Vertiefung z. B. HANTKE 2018 ,, Resonanzrdume des Subpolitischen
als wirtschaftsdidaktische Antwort auf 6konomisierte (wirtschafts-)betriebliche Lebens-
situationen“ sowie CAsPER 2021 ,Gedeih-Rdume sozio6konomischer Hochschullehre®).
Ebenso konnen motivierende Beispiele helfen, wie z. B. Erfolgsgeschichten und inspirie-
rende Vorbilder.

IV: Unumgénglich ist, dass der Betrieb als Gesamtheit nachhaltig ausgerichtet ist. Anderen-
falls sind die an Nachhaltigkeit orientierten Inhalte der Ausbildung fiir die Auszubildenden
nur wenig glaubwiirdig. Konkret bedeutet es, dass der Betrieb als Institution méglichst an
einem nachhaltigen Leitbild ausgerichtet sein sollte. So kann BBNE {iberzeugend in die Or-
ganisation integriert und vom betrieblichen Ausbildungspersonal umgesetzt werden.

In Abbildung 3 sind die Maximen der BBNE-Didaktik zusammengefasst.

Abbildung 3: Handlungsregeln einer BBNE-Didaktik
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Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an CASPER/SCHUTT-SAYED/VOLLMER 2021, S. 203

Wie Lernarrangements mithilfe des Lebendigen Lernens ausgestaltet werden kénnen, wird
im Folgenden ausgefiihrt. Hierfiir werden zunéchst die Merkmale lebendigen, erfahrungs-
basierten Lernens erlautert und anschlieBend methodische Zuginge mit Beispielen aus den
Modellversuchen der Forderlinie IIT aufgezeigt.
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L.2 Merkmale des lebendigen, erfahrungsbasierten Lernens

BBNE-didaktische Prinzipien zielen u. a. darauf ab, Rdume zu schaffen, um so lebendiges
und erfahrungsbasiertes Lernen zu erméglichen. Diese Rdume werden

,Resonanzraume’, ,Denk-Radume‘ oder ,Gedeihrdume*‘ genannt. Mit derartigen
Metaphern des ,Gedeihens‘ wird organisches Wachstum und lebendiges Lernen
assoziiert, wobei ,Lebendiges Lernen‘ im Sinne der humanistischen Psychologie
mehr ist als eine Metapher“ (FISCHER u. a., 2020, S. 75).

Arnold konstatiert diesbeziiglich, dass Menschen zwar in Lehr-/Lernveranstaltungen ler-
nen, ,,doch folgt dieses Lernen einer eigenen, biografisch-systemischen Logik. Man kann sie
zwar ,belehren’, doch folgt ihre Aneignungsbewegung ihren eigenen bzw. ,eigensinnigen'
Mustern in Kognition und Emotion“ (ARNOLD 2012, S. 46).

Beim Lebendigen Lernen handelt es sich insofern um nachhaltige Lernprozesse, als
dass sie mit einer ,,Aktivierung der fiir emotionale Erregungen zustdndigen Bereiche in den
tiefer liegenden Strukturen des Gehirns einhergehen. Die Wahrnehmung, das Erlebte, der
Lerninhalt muss fiir diese Person [...] subjektiv bedeutsam sein“ (HUTHER 2016, S. 38).
Lebendiges Lernen bedeutet dabei aus Sicht Lernender, dass sie nicht mehr nur ,nachma-
chen“, sondern erleben, {iberlegen und priifen konnen, was fiir sie passt und sich somit
gleichsam inneres Wachstum (gedeihend) ereignet (vgl. Kortze 1993, S. 204f.). Das ,Le-
bendige“ hat dabei eine dreifache Bedeutung (vgl. Casper 2019):

(1) indem sich Lernprozesse auf konkrete Biografien, Lebensentwiirfe und subjektiv rele-
vante Lebenswelten beziehen;

(2) indem die Prozesse eine lebendige, aktivierend-sinnliche Qualitdt mit emotionaler
Tiefe aufweisen und

(38) indem Lernprozesse auf unmaskiert-authentische Begegnungen abzielen, in denen
Ehrfurcht vor dem Gegeniiber und dem Lebendigen an sich zum Tragen kommen.

Lernen ist demnach immer dann lebendig, wenn im Zentrum der autonome Mensch in sei-
ner ,Interdependenz“ (Coun 1987, S. 374) steht, es personliche Biografien und Lebens-
entwiirfe betrifft, die Sinne anspricht und Emotionen bejaht sowie in Interaktion innerhalb
einer Gemeinschaft praktiziert wird (vgl. CAsPER/KASTRUP/NOLLE-KRUG 2023 und KAHLER
u. a. 2023). Diese Merkmale Lebendigen Lernens kénnen mit verschiedenen methodischen
Zugéngen, welche im Rahmen der Modellversuche erprobt wurden, umgesetzt werden.
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4.3 Methodische Zugdnge

Die verschiedenen Zugénge konnen nach den Erkenntnissen der wissenschaftlichen Beglei-
tung in drei Arten gegliedert werden (vgl. CASPER/KASTRUP/NOLLE-KRUG 2023):

» journalistisch-erkundend, d.h., sich informieren, Hintergriinde und Zusammenhéange re-
cherchieren;

> spielerisch-erprobend, d.h., Handlungsalternativen ausprobieren, in geschiitzten Rau-
men aktiv werden, experimentieren;

> transformierend-gestaltend, d.h., Arbeitsprozesse, Produkte und Strukturen mitgestal-
ten.

Die Merkmale Lebendigen Lernens und die methodischen Zugénge lassen sich nunmehr
kombinieren und so in den Orientierungsrahmen tiberfiithren.

L., Orientierungsrahmen fiir didaktische Methoden der BBNE mit
Beispielen

Um die verschiedenen Beispiele des Lebendigen Lernens zu strukturieren, wurde die Dar-

stellung in Form einer Matrix festgelegt. Die zuvor beschriebenen Merkmale und Methoden

stellen dabei die zwei Achsen dar. In der folgenden Tabelle sind die einzelnen Felder bei-
spielhaft mit Lernaufgaben der Modellversuche ausgefiillt.

Tabelle 1: Orientierungsrahmen fiir Methoden der BBNE - mit Beispielen aus den Modellversuchen
in Lebensmittelhandwerk und -industrie

sinnlich

journalistisch-
erkundend, z. B.

biografisch

Portraits, Interviews von
Pionierbetrieben

sensorische Priifung
nachhaltig produzierter
Lebensmittel

gemeinschaftlich

kollegiale Recherche im
eigenen Unternehmen

spielerisch-
erprobend, z. B.

Rollen-/Planspiele zur
Kundenberatung

mit Rezepten experimen-
tieren, nachhaltige Zuta-
ten verwenden

Challenges und koopera-
tive Spiele, Quiz zu Nach-
haltigkeits-Kenntnissen

transformierend-
gestaltend, z. B.

Szenarien, fiktive Fille
bearbeiten

nachhaltige Produkte
prisentieren, Marketing-
konzepte entwickeln

Projekte, konkrete Inno-
vationen im Betrieb um-
setzen

Quelle: KEHLER u. a. 2023 in Anlehnung an CASPER/KASTRUP/NGLLE-KRUG 2023

Im Folgenden werden drei Lernaufgaben als Beispiele fiir Methoden des Lebendigen Ler-
nens vorgestellt und untersucht. Weitere Kriterien wie Ganzheitlichkeit, Interdisziplinari-
tat, Interkulturelle Begegnungen, Partizipation, innovative und kooperierende Strukturen
orientieren sich dabei an den Prinzipien BBNE-orientierter Lernarrangements nach HAAN/
Serrz 2001.
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1) ,Nachhaltigkeit im Béickerhandwerk” - Die NiB-Scout App: gemeinschaftlich &
biografisch/spielerisch-erprobend

Mithilfe der NiB-Scout App konnen Auszubildende im Backerhandwerk spielerisch ,,digital“
(N1B-Scout 2020) ihr nachhaltigkeitsorientiertes Wissen iiberpriifen und vertiefen. Die
App ist so konzipiert, dass sie das Merkmal des Gemeinschaftlichen unterstreicht: Durch
Quiz-Duelle konnen sich Auszubildende auf spielerischem Weg begegnen und gegeneinan-
der antreten. Lebendige Ausbildung ist schlie8lich auch als kommunikativer Prozess gleich-
wertiger Partner zu verstehen (vgl. KOLTZE 1993, S. 205). So wird der BBNE-Forderung
nach innovativen, auf Kooperation basierenden Strukturen nachgekommen (vgl. HaAN/
Serrz 2001, S. 66). Demnach besitzt eine App selbst innovativen Charakter und macht Ko-
operation durch ihre Ausgestaltung moglich. Sie ist dariiber hinaus derart gestaltet, dass
sie junge Menschen in ihrer relevanten Lebenswelt anspricht, wodurch ein wesentlicher
Faktor — der Lebensweltbezug — bedient wird (vgl. Kap. 4.1). Es ist aber auch moglich, indi-
viduelle Aufgaben im Rahmen von ,,Challenges” zu 16sen — mit unterschiedlichen Schwie-
rigkeitsgraden. Hier wird beriicksichtigt, was bereits Ruth C. Cohn vertrat:

,Gleichen Schritt und Tritt zu verlangen beachtet nicht die unterschiedliche An-
strengung fiir kleine oder grof3e Beine. Auch im Intellektuellen und Geistigen be-
deuten Gleichschritt und Gleichtakt die Schwéchung der Schwicheren und die
Behinderung der Stéarkeren.“ (Coun 1993, S. 174)

So gibt es in der App auch die Moglichkeit, personliche ,,Portfolios“ anzulegen. Damit wird
neben dem gemeinschaftlichen Aspekt des Lebendigen Lernens auch der biografische ein-
bezogen. Der Orientierungsrahmen ist demnach nicht als starres Geriist zu betrachten.
Uberschneidungen sind erwiinscht und lassen es zu, der Anforderung nach Ganzheitlich-
keit im BBNE-Lernarrangement nachzukommen (vgl. HAAN/SEITz 2001). Das sorgt dafiir,
dass verschiedene Erfahrungsdimensionen angesprochen und die Lust auf das Erforschen
scheinbar uniiberschaubarer, iiberraschender Zusammenhénge erst geweckt wird (ebd.).
Dabei bietet eine App im besten Fall einen ,,offenen und flexiblen Lernansatz [...]: einen
Ansatz, der allen Menschen die Moglichkeit gibt, ihr Potenzial zu entfalten — fiir eine nach-
haltige Zukunft“ (ScHWEIZERISCHE UNESCcO-KoMMISSION u. a. 2016, S. 10).

2) ,Nachhaltige Resonanzriume in der Lebensmittelindustrie” = NARELE-Projekt mit
Videodreh: gemeinschaftlich/transformierend-gestaltend

Das Vertiefungsmodul des Modellversuchs NARELE ist ein Gestaltungsimpuls, in dem Aus-
bilder/-innen gemeinsam mit den Auszubildenden eine oder mehrere konkrete Malinah-
men entwickeln und diese umsetzen sollen. Durch die Teamaufgabe sollen ausgewahlte
betriebliche Bereiche (z. B. Produktion) nachhaltig(er) gestaltet werden. Dies bedient
den gemeinschaftlichen Anspruch Lebendigen Lernens und fordert die Kooperationsbe-
reitschaft und Partizipationsfahigkeit als ,,entscheidende Grof3e[n] der Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung“ (Haan/Serrz 2001, S. 66). Die Lernaufgabe ist dabei insbesondere
dem ,transformierend-gestaltenden” Zugang des Lebendigen Lernens (vgl. Kap. 4.3) zuzu-
ordnen und fordert die Fahigkeit, sich selbst und andere motivieren zu kénnen (vgl. ebd.,
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S. 64). Je nach ausgewdahlter Mainahme konnte es gleichermaf3en ,journalistisch-erkun-
dend“ sowie ,spielerisch-erprobend“ sein, was die Besonderheit einer derartigen Aufga-
benstellung fiir das Lebendige Lernen ausmacht. Auszubildende entscheiden selbst mit und
erleben hierdurch Autonomie und Selbstwirksamkeit — im sicheren Rahmen einer Grup-
pe. Innovative Unterweisungen, die fiir BBNE so bedeutend sind (vgl. ebd.), werden durch
diese Freiheit und Partizipation dariiber hinaus geférdert. Die Ausbilder/-innen nehmen
in diesem lebensnahen Erfahrungsraum eine zentrale, koordinierende Rolle ein. Mithilfe
eines Methodenpools soll die nachhaltige MaRnahme ausgewé&hlt werden. Parallel dazu
fiihren die Auszubildenden eine dokumentarische (Video-)Begleitung der Malinahme
durch. Dies verleiht der Aufgabe einen ganzheitlichen Charakter und ermoglicht aktives
sowie selbstbestimmtes Lernen (vgl. ebd., S. 65 sowie NARELE Vertiefungsmodul).

3) ,Korn-Kompetenzen fiir Nachhaltigkeit im Lebensmittelhandwerk" -
Korn-Scout-Zeitschriften: gemeinschaftlich/journalistisch-erkundend

In der Zeitschrift ,Korn“ finden sich fiir Auszubildende der kornhandhabenden Berufe u. a.
Wissenschecks sowie Rechercheauftrédge im eigenen Unternehmen. Diese Recherchen kon-
nen sowohl allein als auch gemeinschaftlich vorgenommen werden. Gleichzeitig schafft
dies den Rahmen, Kolleginnen und Kollegen des Betriebs zu interviewen und so in Kontakt
mit vielleicht bisher unbekannten Personen zu kommen. Interkulturelle Begegnungen, die
als BBNE-Lehr-/Lernmethode von Haan/Seitz (2001) gefordert sind, werden dadurch er-
moglicht und so die Fahigkeit fiir ,transkulturelle Verstdndigung und Kooperation“ (ebd.,
S. 64) gestérkt. Die Zeitschrift ist in einer lebendigen Sprache verfasst und so gestaltet,
dass sie junge Menschen in ihrer Lebenswelt anspricht. Da sich die Texte zudem mithilfe
von QR-Codes vorlesen lassen, wird niemand ausgeschlossen oder benachteiligt (vgl. Zitat
von Cohn unter Punkt 1). Zum anderen bieten Verweise mithilfe von QR-Codes die Chan-
ce, spezielle Themengebiete (wie z. B. zur Klimaerwarmung) zu vertiefen — u. a. durch
das Ansehen von Filmen, was den innovativen, aber auch ganzheitlichen Charakter dieser
BBNE-Lernarrangements unterstreicht (vgl. HAAN/SgrTz 2001). Die multimodale Gestal-
tung erlaubt eine fiir das Lebendige Lernen bedeutsame sinnliche Erfahrung fiir Auszubil-
dende. Dariiber hinaus beriicksichtigt sie die Individualitdt Lernender durch verschieden-
artige Zugénge des Rezipierens (= auditives und visuelles Arbeitsgedachtnis). Das Heft
bietet auferdem immer wieder die Moglichkeit zur Selbstreflexion, z. B. beziiglich der
,Mitarbeiterzufriedenheit“ durch die Fragestellung, was dem/der Auszubildenden im Be-
ruf personlich besonders wichtig ist. Dies unterstiitzt die selbstreflexiven Féahigkeiten der
Auszubildenden. Eine Identifizierung mit dem Betrieb und der Arbeit setzt voraus, dass die
individuellen Werte und Bediirfnisse auch beruflich Beachtung finden und Auszubildende
authentisch sein konnen (= Selbstkompetenz).
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5 Erkenntnisse der BBNE-Didaktik fiir eine humane
Okonomie

Eine Didaktik der soziookonomischen Bildung beriicksichtigt nach Weber (1992) immer
gesellschaftliche Interdependenzen, denn

»[slie geht auf der Mikroebene der individuellen Entscheidungen davon aus,
dass individuelle wirtschaftliche Entscheidungen individuelle und soziale, 6ko-
nomische und 6kologische Folgen haben, wihrend sie gleichzeitig von den zu
reflektierenden Bediirfnissen (psychologische Aspekte), von den 6konomischen
Entwicklungen (wirtschaftliche Akteure, Marktbeziehungen und -ergebnisse),
gesellschaftlichen Trends (soziokulturelle Einflussfaktoren, gesellschaftliche Zie-
le, Vertrauen) sowie politischen Rahmenbedingungen und Gestaltungen (Ord-
nung, Institutionen, Politik) beeinflusst werden® (WEBER 1992, S. 143).

Zu hinterfragen bleibt nunmehr, ob die BBNE-Didaktik mit dem Anspruch des Lebendi-
gen Lernens humanistischen Anforderungen fiir den Bereich der Lebensmittelproduktion
und Lebensmittelindustrie entspricht. Diese Frage dréngt sich auf, da das Ansinnen der
Nachhaltigkeit und der BBNE bereits eine Frage der Humanitét ist und ohne sie auch vollig
ziellos wére. Denn ,Lernen fiir die Zukunft fordert eine andere, humanistisch-ganzheit-
liche Padagogik [...] Eine solche Integrative Padagogik muf sich ihrer eigenen Erkennt-
nisgrundlagen versichern“ (DAUBNER 1997, S. 12). ,Im Fazit lebt die Didaktik der BBNE
von der Dynamik von Widerspruch und Balance, im Spannungsfeld beruflicher Sachkom-
petenz und Sachzwinge einerseits und humanistischer Werte und Anliegen andererseits®
(F1scHER u. a. 2020, S. 77).

Nachhaltige Entwicklung ist demnach ein fortwéahrender Prozess des Ausbalancierens.
Padagogik erhélt schon dadurch ihre Aufgabe, Bildungsprozesse so zu gestalten, dass die
Entfaltung des Menschen in der Interaktion mit der Welt hervorgebracht und ermoglicht
wird (vgl. JaxoB1 2006). BBNE stellt dabei sowohl den Menschen (Ich/Selbstkompetenz)
mit all seinen Widerspriichlichkeiten als auch seine Mitwelt (Wir/Sozialkompetenz) und
die Umwelt (Es/Sachkompetenz) in das Zentrum. Hierbei soll das Ich zu einem verantwor-
tungsbewussten Individuum heranreifen, seine Verbundenheit mit allen und allem fiihlen,
um so (berufliche) Entscheidungen fiir eine gerechtere und ressourcenschonende Welt
treffen zu kénnen. Dabei stehen nicht die Optimierung der menschlichen Arbeitskraft und
Leistung im Vordergrund, sondern der Mensch mit seinem Bediirfnis nach Sinn und Ein-
gebundenheit. Hierbei ist nicht nur beruflicher Erfolg existenziell, sondern seine Umwelt
selbst. Ruth C. Cohn, eine der bedeutendsten Vertreterinnen der humanistischen Psycholo-
gie und Begriinderin der Themenzentrierten Interaktion (TZI), trifft mit folgenden Worten
den Kern, um den es auch beim Lebendigen Lernen geht:

»lch mochte, daf? jeder Mensch ganz ,Ich‘ sagen lernt, weil er nur dann seine Er-
fiillung finden kann; und in jedem Ich ist bereits das Du und das Wir und die Welt
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enthalten. Wenn ich mich tief genug in mich einlasse, meinen Augen und anderen
Sinnen traue, sehe ich auch die Welt drauRen.“ (Coun 1987, S. 372)

An dieser Stelle soll nun ausgefiihrt werden, warum die Idee des Lebendigen Lernens dieser
humanistischen Idee folgt:

Wenn Lernende dazu ermuntert werden, ihr eigenes Wesen — auch durch die Spiege-
lung anderer Lebenswege — zu erfahren, konnen sie ihre Erfiillung (und ihre Berufung)
finden. So hilft der in Kapitel 4.2 gezeichnete biografische Ansatz, Lernende bei der Selbst-
reflexion und Selbstfindung zu unterstiitzen. Er fordert parallel den Aufbau der Selbstkom-
petenz, die fiir die nachhaltigkeitsorientierte berufliche Handlungskompetenz notwendig
ist. Diese Befahigung soll schlieRlich dazu fithren, dass Menschen ,,ganz Ich sagen lernen“
(ebd.) sowie eigene und andere Denk- und Handlungsmuster, Lebensstile und Gewohn-
heiten reflektieren (vgl. Haan/Sertz 2001). Ein Beispiel dafiir stellen Interviews von so-
genannten Pionierbetrieben im Biackerhandwerk dar, wie sie im Rahmen der Korn-Scout-
Zeitschriften auszumachen sind. Auszubildende haben die Gelegenheit, Lebenswege und
Entscheidungen anderer zu verstehen und mit ihren eigenen Werten abzugleichen. Sie ler-
nen dabei nicht nur verschiedene Beweggriinde, sondern auch sich selbst kennen: Wenn
Lernende sich durch Reflexionen selbst verstehen, konnen sie leichter auch andere Men-
schen mit ihren Bediirfnissen erkennen. Sowie sie sich auf sich selbst eingelassen und ihre
eigenen Motive erkannt haben, so sehen sie gleichermal3en , die Welt da drauf3en® und die
langerfristige Bedeutung ihrer Entscheidungen. Sie erfahren sich nicht mehr als getrennt
von der Welt, sondern als Einheit (mit Ruth C. Cohns Worten: ,interdependent“). Wenn
sie sich zudem bei authentischen beruflichen Lernsituationen als Wir erleben, kénnen ge-
meinsam sozialvertragliche und zukunftsfahige Losungen gefunden werden. Auch diese
Notwendigkeit greift der Ansatz des Lebendigen Lernens in der Lebensmittelindustrie auf
(vgl. Punkt 3 in Kapitel 4.2). Ein gutes Beispiel ist das Vertiefungsmodell von NARELE, bei
dem gemeinschaftlich nachhaltigkeitsorientierte (und damit humane) Losungen fiir be-
triebliche Probleme entwickelt und ausprobiert werden diirfen. Hierbei kommen Lernende
in Kontakt mit anderen Meinungen. Sie lernen, sich authentisch mitzuteilen, sich — wenn
notig — abzugrenzen und als sich wechselseitig beeinflussende Gemeinschaft zu verstehen.
Dabei sollen sie im Sinne der BBNE auf der Mikroebene ihrer individuellen Entscheidungen
davon ausgehen, dass individuelle wirtschaftliche Entscheidungen individuelle und sozia-
le, 6konomische und 6kologische Folgen haben, wie eingangs von Weber zitiert.

Wenn Lernende dariiber hinaus Erfahrungen mit aktivierend-sinnlicher Qualitat und
emotionaler Tiefe machen konnen, so lernen sie u. a. den eigenen Sinnen, ihrem Korper
und dessen Empfindungen zu trauen (Punkt 2 in Kapitel 4.2). Thre Intuition und Feinfiih-
ligkeit werden gestarkt, was bereichernd fiir das gesamte Leben ist. Berufliche Kontexte
gehoren selbstverstandlich dazu, z. B. das Ausprobieren neuer Rezepturen im Lebensmit-
telhandwerk oder das empathische Kundengesprich. So kann der Beruf nicht nur sinnlich
erfahren werden, sondern durch Engagement und Solidaritét gleichzeitig sinnstiftend sein.
Wenn Sinn auch etwas individuell Konstruiertes sein mag, so ist es dennoch essenziell, dass
sich Auszubildende eben iiber das oben erwiahnte Ausprobieren und Reflektieren ihren
eigenen Sinn erschaffen diirfen. Erwerbstétigkeit als reine Existenzsicherung stiftet nicht
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mehr allein den nétigen Sinn. Die sogenannte Generation Z orientiert sich stattdessen an
den Werten Familie, Entfaltung und Nachhaltigkeit (vgl. OC&C 2019). Laut der Studie des
rheingold Instituts aus dem Jahr 2021 haben rund 54 Prozent der Teilnehmenden ange-
geben, dass ihnen die Themen Klimawandel und Umweltschutz Sorgen bereiten (vgl. Sta-
TISTA 2022 und KAHLER u. a. 2023). So trdgt BBNE nicht zuletzt dazu bei, dem eigenen
beruflichen Handeln (mehr) Sinn zu verleihen und der Generation Z in ihrer Lebenswelt zu
begegnen. Dabei sind Lernsituationen als Erfahrungsraum immer schon Teil dieser Lebens-
welt: ,,Unterricht ist Wirklichkeit, kein Labor und kein wissenschaftliches Experiment. Er
ist Lebenswelt mit all seinen unterschiedlichen Wirklichkeitsebenen: Performativitét, Sub-
jektivitat, Normativitdt und Objektivitat“ (TAFNER 2018, S. 64).

6 Fazit und Ausblick

Der vorgestellte Orientierungsrahmen zum Lebendigen Lernen in der BBNE-Didaktik ist
eines der zentralen Ergebnisse der Arbeit der wissenschaftlichen Begleitung der Modell-
versuche der BBNE-Forderlinie III des BIBB-Forderschwerpunkts ,,BBNE 2015-2019. Er
wurde entwickelt, um auf verschiedenen Wegen in die Berufsbildung hineinzuwirken: Er
soll sowohl im berufsschulischen als auch im betrieblichen Lehr-/Lernalltag zu einer hu-
manen Pddagogik fiir die nachhaltige Entwicklung beitragen. Die spezifischen Materialien
der Modellversuche der Forderlinie III konnen dabei sofort im Lebensmittelhandwerk und
in der Lebensmittelindustrie angewandt werden, was eine Erleichterung fiir das Berufs-
bildungspersonal darstellt. Sie férdern auf zum Teil innovative Weise die fiir BBNE not-
wendige nachhaltigkeitsorientierte Gestaltungskompetenz. Fiir weitere Branchen kénnen
sie adaptiert, verdndert und damit leicht in verschiedenen Kontexten angewandt werden.
Mindestens aber liefern sie Inspiration; eine Inspiration, selbst aktiv Gestaltende/-r innova-
tiver, ganzheitlicher BBNE-Lernaufgaben zu sein, sowie auch Inspiration dafiir, wie Lern-
aufgaben nicht nur in der BBNE ausgestaltet sein konnen, um den Menschen (wieder) in
den Mittelpunkt zu riicken und Okonomie als das zu verstehen, was sie ist — eine dem Men-
schen dienliche , Erfindung”. Dabei sollen durch den hier entworfenen Orientierungsrah-
men fiir Lebendiges Lernen keine starren Regeln verfolgt, sondern Anhaltspunkte geliefert
werden. Er eignet sich als Ausgangspunkt fiir die Gestaltung kompetenzorientierter, aber
gleichzeitig humaner Lehr-/Lernmaterialien und -situationen. Fiir die BBNE-Didaktik und
das Lebendige Lernen bedarf es, neben dem Professionswissen, der Intuition und Kreativi-
tat seitens des Berufsbildungspersonals und des ,,Raumes“ fiir Auszubildende, eigene Er-
fahrungen machen zu diirfen.

Die Modellversuche waren in ihren Erprobungen der hier vorgestellten Lernaufgaben
bereits erfolgreich. Es wird sich in der weiteren praktischen Anwendung zeigen, ob und
inwieweit der Orientierungsrahmen fiir das Lebendige Lernen in der didaktischen Arbeit
auch anderswo dienlich ist, um nachhaltigkeitsorientierte Lernaufgaben zu gestalten. Ein
Lichtblick ist der entworfene humanistische, ganzheitliche Bildungsansatz bereits jetzt: Es
braucht Utopien und auch den Mut, um fiir eine nachhaltige Entwicklung die notwendigen
Veranderungen im Denken und die Transformation im Handeln voranzubringen. ,In einem
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entsprechenden Modell muss Wirtschaftswachstum durch 6kologische Verantwortlichkeit
und das Bemiihen um Frieden, Inklusion und soziale Gerechtigkeit geleitet werden [...]
Fiir die Bildung und das Lernen bedeutet dies, dass wir iiber einen engen Utilitarismus und
Okonomismus hinausgehen miissen, um die vielfiltigen Dimensionen menschlichen Da-
seins einzubeziehen* (ScHWEIZERISCHE UNESCO-KomMissION u. a. 2016, S. 10). Nicht nur
der hier vorgelegte Orientierungsrahmen fiir die BBNE-Didaktik, sondern simtliche Ergeb-
nisse der Forderlinie III greifen diese vielfaltigen Dimensionen fiir das Lebensmittelhand-
werk und die Lebensmittelindustrie bereits auf und sind nunmehr in der breiten Praxis zu
erproben und - im Sinne des Lebendigen — weiterzuentwickeln.
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Claudio Sidler

JWirtschaftsethik in meinem Unterricht?" -
Erstellung einer Typologie fiir subjektive
wirtschaftsethische Verstandnisse von
Wirtschaftslehrpersonen

Im Kontext von Forderungen der Neuorientierung dkonomischer Bildung stellt der vorliegende
Beitrag eine Idealtypologie wirtschaftsethischer Uberzeugungen von Lehrpersonen vor. Basie-
rend auf aktuellen Debatten in der Wirtschaftspddagogik und der Wirtschaftsethik werden Ver-
gleichsdimensionen abgeleitet. Entstanden ist eine Matrix mit zwei Dimensionen, welche die
Notwendigkeit wirtschaftsethischer Uberlegungen fiir eine 6konomische Bildung einerseits sowie
unterschiedliche Wirtschafts- und Gesellschaftsverstandnisse andererseits ausdifferenziert. Die
daraus entstehenden Idealtypen werden beziiglich ihrer Implikationen fiir die Gestaltung von
Wirtschaftsunterricht charakterisiert.

1 Einleitung

,,Es gibt in der deutschen Sprache die zwei Ausdriicke ,sich ein Bild machen‘ und
,im Bilde sein‘. Wir sind nie ,im Bilde‘ {iber diese Welt, wenn wir uns von ihr kein
Bild machen. Dieses Machen ist ein schopferischer Akt“ (DURRENMATT 2020,
S. 6).

,Wirtschaften heif3t Werte schaffen‘.” So lautet ein Artikel des Wirtschaftsethikers Peter
Ulrich (2000), welchen ich wihrend meiner Studienzeit der Wirtschaftswissenschaften
entdeckte. Peter Ulrichs Ideen und insbesondere seine , Integrative Wirtschaftsethik® (vgl.
ULRICH 2016) begleiteten mich durchs Studium und dariiber hinaus. Neben meiner For-
schung zu wirtschaftsethischen Uberzeugungen unterrichte ich heute das Fach Wirtschaft
und Recht in der Schweiz auf der Sekundarstufe II.

Als Wirtschaftslehrperson stehe ich vor der Herausforderung, Schiiler/-innen auf kom-
plexe, undurchsichtige und insbesondere normative Fragestellungen vorzubereiten (vgl.
u. a. DuBs 2020 u. 2021; P1es 2020; TAFNER 2020b; ULricH 2001). Nach meinem Verstiand-
nis kann Wirtschaftsunterricht Fragen wie Sinn und Legitimation von Unternehmenzwe-
cken, dem konstruktiven Umgang mit Zielkonflikten und unterschiedlichen Wertepositio-
nen nicht umgehen. Fiir mich ist klar, dass Wirtschaftsethik und Wirtschaftspadagogik im
Kern miteinander verbunden sind.
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Mit solchen Aussagen vertrete ich eine normative Positionierung. Das Phdnomen Wirt-
schaft ist gepragt durch Pluralitit, wobei das eigene Bild ,der Wirtschaft“ durch indivi-
duelle Anschauungen und Vorstellungen beeinflusst wird (vgl. TAFNER 2021). Wie stehen
andere Lehrpersonen zu dem Verhéltnis von Moral und Wirtschaft? Und auf Basis welcher
Wirtschafts- und Gesellschaftsverstdndnisse werden Entscheidungen fiir die Ausgestaltung
des eigenen Unterrichts getroffen?

Erste Ansatzpunkte fiir die Beantwortung obiger Fragen soll eine Idealtypologie wirt-
schaftsethischer Uberzeugungen von Lehrpersonen liefern. Unter der Annahme, dass die
in der Wissenschaft diskutierten wirtschaftsethischen Ansétze als Reinformen der in der
Praxis vorhandenen Uberzeugungen anzusehen sind, werden mégliche ,,Denkmuster® (vgl.
ULRrICH/THIELEMANN 1993) von Lehrpersonen beleuchtet. Basis fiir die Typologisierung
bilden wissenschaftliche Debatten aus der Wirtschaftspddagogik (vgl. BEck 2022; MINNA-
MEIER/NEUWEG 2019; TAFNER 2019 u. 2020a) und im weiteren Sinne aus der Wirtschafts-
ethik (vgl. HoMANN/SUCHANEK 2005; ULRICH 2016 u. 2017).

Der Beitrag folgt einem Dreischritt, welcher sich an dem Vorgehen von KeLLE und
KLuGe (2010) orientiert. Erstens wird begriindet, inwiefern wirtschaftsethische Theorien
bei der Erfassung pluraler Wirtschafts- und Gesellschaftsverstdndnisse helfen konnen und
welchen Mehrwert die Betrachtung subjektiver Uberzeugungen erbringt (Kapitel 2). Zwei-
tens werden die Vergleichsdimensionen der Idealtypologie dargelegt, indem eine aktuelle
Debatte aus der Wirtschaftspadagogik zusammengefasst und mit weiterer Literatur aus
Wirtschaftspddagogik und Wirtschaftsethik analysiert wird (Kapitel 3). Auf Basis dieser
Vergleichsdimensionen werden abschlieend Idealtypen vorgestellt und charakterisiert
(Kapitel 4).

2 Wirtschaftsethische Theorien als Kategorisierungshilfe
von Wirtschafts- und Gesellschaftsverstandnissen

2.1 Neuorientierung der 6konomischen Bildung

Startpunkt meiner Uberlegungen sind die Forderungen nach einer Neuorientierung der
Wirtschaftswissenschaften an Hochschulen. Sowohl national (vgl. u. a. ENGARTNER u. a.
2018; FrRIDRICH u. a. 2021) als auch international (vgl. u. a. BRANT 2011; LANDFESTER/ME-
TELMANN 2019; STEYAERT/BEYES/PARKER 2016) werden kritische Forderungen diskutiert.
Im Fokus der Kritik steht insbesondere die Vermittlung eines bestimmten Wertesystems:
,[Bly propagating ideologically inspired moral theories, business schools have actively
freed their students from any sense of moral responsibility (GHOsSHAL 2005, S. 76).

Zudem wichst das Bewusstsein, dass auch die implizite Vermittlung von Inhalten in Be-
tracht gezogen werden muss (zum Stichwort ,,hidden curriculum® vgl. BLasco 2012; MAR-
GoLIis 2001).

Wahrend sich viele der zitierten Forderungen auf die Ebene Hochschule beziehen, sind
die inhaltlichen Uberlegungen auch fiir die vorgelagerte Sekundarstufe Il und insbesondere
die gymnasiale Maturitét relevant. Denn diese hat die Funktion der allgemeinen Studieren-
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denreife im Bildungsauftrag (vgl. KONFERENZ DER KANTONALEN ERZIEHUNGSDIREKTORIN-
NEN UND -DIREKTOREN 1994, S. 6). Zumindest in der Schweiz orientieren sich das Schulfach
bzw. die Lehrmittel des Fachs Wirtschaft und Recht inhaltlich stark an der hochschulischen
Lehre, indem beispielsweise die Inhalte fachsystematisch in den Ausrichtungen Betriebs-
wirtschaftslehre, Volkswirtschaftslehre und Recht behandelt werden (vgl. KONFERENZ DER
KANTONALEN ERZIEHUNGSDIREKTORINNEN UND -DIREKTOREN 1994, S. 75ff.). Zentraler Er-
kenntnisgegenstand ist das Handeln unter Knappheitsbedingungen (ebd.), wobei es in der
Aufgabe der Lehrperson liegt, die dazugehorigen Konzepte mittels didaktischer Reduktion
fiir die Bildungsstufe zu vereinfachen und fiir die Schiiler/-innen zuginglich zu machen.
Dies, so meine Einschétzung, erh6ht die Notwendigkeit einer kritischen Reflexion auf der
Sekundarstufe II.

2.2 Notwendigkeit wirtschaftsethischer Uberlegungen fiir eine
okonomische Bildung

Die Wirtschaftspadagogik scheint sich der Bedeutung wirtschaftsethischer Uberlegun-
gen bewusst zu sein, dennoch bleibt die ausdriickliche Einbindung der Wirtschaftsethik
eher ein Randgebiet (vgl. u. a. auch LorcH/ScHANK 2020; ScHANK/HIRATA 2021; TAFNER
2020a). Wahrend der Beitrag einer 6konomischen Grundbildung zur (politischen) Mei-
nungsfindung wenig umstritten ist (vgl. u. a. Pies 2020; WEYLAND 2021), herrscht hin-
sichtlich der konkreten Ausgestaltung der 6konomischen Lehre weitaus weniger Konsens.

In der Praxis besteht fiir Lehrpersonen die Herausforderung, das vielschichtige Phano-
men ,Wirtschaft“ mithilfe der didaktischen Reduktion in ihren Unterricht zu integrieren,
ohne jedoch zu stark zu vereinfachen und alternative Sichtweisen zu ibergehen. Urspriing-
lich aus der politischen Bildung stammend, leiten u. a. Dubs (2021) und Tafner (2020b;
2021) aus den Grundséatzen, die im Beutelsbacher Konsens (vgl. FREcCH/RICHTER 2017)
festgehalten wurden, Anforderungen fiir die Gestaltung von Wirtschaftsunterricht ab. Der
Umgang mit Mehrdeutigkeit ist eine wesentliche Herausforderung, denn je nach (wirt-
schaftsethischem) Standpunkt werden unterschiedliche ,,Losungskorridore* méglich.

Hierbei kann Wirtschaftsethik als wissenschaftliche Disziplin fiir den Wirtschafts-
unterricht wertvolle Reflexionsarbeiten und Ansitze bieten. Im Kern beschéftigt sich die
Wirtschaftsethik mit der Frage nach der ethischen Legitimierbarkeit wirtschaftlichen
Handelns und kann mithilfe von drei interdependenten Ebenen differenziert werden.
KreuzHOF (2018, S. 33) folgend, wird die Makroebene oftmals allgemein als Wirtschafts-
ethik oder Wirtschaftsordnungsethik betitelt. Sie dreht sich z. B. um Fragen, die das
Verhéltnis von Moral und Wirtschaft betreffen. Auf der Mesoebene werden Fragen der
Unternehmens- oder Institutionenethik angesiedelt und auf der Mikroebene Fragen der In-
dividualethik oder Berufs- und Arbeitsethik. Wie sich weiter unten zeigt, werden die Ebenen
nicht immer einheitlich verwendet, was eine trennscharfe Unterscheidung erschwert.

Die Wirtschaftsethik gibt es dabei nicht. Basierend auf unterschiedlichen Weltbildern,
Anschauungen, Uberzeugungen und Werten existiert eine Vielzahl an Theorien und Ansatz-
punkten, um {iber wirtschaftsethische Fragestellungen nachzudenken (vgl. u. a. KREUZHOF
2018, S. 23ff.; ScHANK/HIRATA 2021, S. 315). Fiir die Entscheidungsfindung stellt sich also
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die Frage nach dem Standpunkt, von welchem aus man einen Gegenstand beurteilt (zum
,Moral Point of View“ vgl. u. a. BLEISCH/HUPPENBAUER/BAUMBERGER 2021; ULRICH 2016).
Fiir Lehrpersonen bleibt damit trotz der Heranziehung wirtschaftsethischer Uberlegungen
die Herausforderung der Uneindeutigkeit.

2.3 Uberzeugungen als Kategorisierungshilfe fiir unterschiedliche
Wirtschafts- und Gesellschaftsverstandnisse

Wenn die Forderungen nach einer Neuorientierung in der Praxis Anschluss finden sollen,
riicken Lehrpersonen und ihr subjektives Wirtschafts- und Gesellschaftsverstdndnis in den
Fokus. Zwar zeigt sich, dass Lehrplédne bzw. Lehrmittel einen bedeutenden Einfluss auf
die Unterrichtsgestaltung haben (vgl. KrRumm 1975, S. 660; LEDERGERBER/KELLER/DILGER
2019, S. 30; STEIN 2003a; 2003b). Letzten Endes sind es aber die unterrichtsvorbereiten-
den Entscheidungen der Lehrpersonen, welche die Ausgestaltung des Unterrichts maRgeb-
lich bestimmen.

Wirtschaftspidagogische Forschung zu Uberzeugungen in Verbindung mit Fachwissen
und Fachdidaktik sind selten (vgl. BAUMERT/KUNTER 2013, S. 302; KIRCHNER 2016; SEIF-
RIED 2006, S. 112). Uberzeugungen sind aber ein wichtiger Teil der professionellen Kom-
petenz von Lehrpersonen (vgl. BAUMERT/KUNTER 2013) und beinhalten affektiv-wertende
Vorstellungen ,,iiber das Wesen und die Natur von Lehr-Lernprozessen, Lerninhalten, die
Identitdat und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionellen
und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung“ (REuUssSEr/Pauri 2014,
S. 642f.). Im Vergleich mit anderen Ubersichtsarbeiten (vgl. MERK 2020; SkoTT 2015) las-
sen sich vier Hauptcharakteristika identifizieren:

» Uberzeugungen zeichnen sich dadurch aus, dass es sich um mentale Konstrukte han-
delt, die von den entsprechenden Individuen fiir wahr gehalten werden.

» Uberzeugungen sind nicht nur rein kognitiv, sondern auch mit affektiven Komponenten
verbunden.

» Uberzeugungen sind iiber die Zeit sehr stabil, was aber nicht bedeutet, dass sie nicht
verdndert werden kénnen.

» Uberzeugungen beeinflussen die Wahrnehmung von und den Umgang mit praktischen
Problemen.

Insbesondere Letzteres macht Uberzeugungen fiir die Erforschung interessant. Fives und
Buehl (2012) stellen drei handlungsleitende Funktionen von Uberzeugungen fest: Erstens
wirken Uberzeugungen als Filter konkreter Erfahrungen und Informationen. Somit be-
einflussen sie, welche Informationen als wertvoll erachtet werden und welche nicht (z. B.
epistemologische Uberzeugungen). Zweitens dienen Uberzeugungen als Orientierungs-
rahmen, die hilfreich sind, um Probleme oder Aufgaben zu deuten. Drittens wirken Uber-
zeugungen handlungsleitend, indem z. B. iiberhaupt erst eine Handlung begonnen wird
aufgrund motivationaler Aspekte (S. 478ff.).
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Werden nun Uberzeugungen von Lehrpersonen empirisch erforscht, ergeben sich daraus
grundlegende Orientierungsmuster, welche auch fiir die Gestaltung von Unterricht eine
Rolle spielen, wie Forschungsarbeiten zum Einfluss lerntheoretischer Uberzeugungen
auf die Auswahl von Aufgaben, Diskussionsthemen usw. zeigen (vgl. DUBBERKE u. a. 2008;
PETERSON u. a. 1989; StauB/STERN 2002). Inhaltlich werden nicht lerntheoretische, son-
dern eben wirtschaftsethische Uberlegungen analysiert unter der Annahme, dass sich diese
ebenfalls auf die Unterrichtsgestaltung auswirken bzw. auch der Grund fiir Uneinigkeiten
sind, wenn es um die wiinschenswerte Ausgestaltung 6konomischer Bildung geht.

3 Skizzierung wissenschaftlicher Debatten aus der
Wirtschaftsethik und der Wirtschaftspadagogik

Welche dkonomische Bildung gelehrt werden soll bzw. welchen Zielen wirtschaftliches
Handeln dienen soll, variiert je nach wirtschaftsethischem Standpunkt. Im deutschsprachi-
gen Raum haben sich drei wirtschaftsethische Ansétze durchgesetzt (die Integrative Wirt-
schaftsethik von Ulrich 2016), der Ordnungsethische Ansatz von Homann (2012) sowie die
Kulturalistische Wirtschaftsethik von Beschorner (2002; 2013)), auf welche hier aus Platz-
griinden nur referenziert wird (fiir aktuelle Zusammenfassungen der Ansitze vgl. BEck
2022 sowie ScHANK/HIRATA 2021). Nachfolgend soll beispielhaft anhand der Diskussion
zwischen Tafner (2019; 2020a) und Minnameier und Neuweg (2019) diskutiert werden,
welche Differenzen fiir die Erfassung wirtschaftsethischer Uberzeugungen relevant sein
konnten.

3.1 Einordnung der Debatte

Die Auseinandersetzung, welcher normativen Ausrichtung die Wirtschaftspadagogik fol-
gen soll, wurde insbesondere unter dem Titel der Beck-Zabeck-Kontroverse gefiihrt (fiir
eine detaillierte Ubersicht vgl. TAFNER 2014, S. 223ff.). Im Zentrum der Kontroverse stand
Homanns wirtschaftsethischer Ansatz, welcher fiir die nachfolgend betrachtete Debatte
erneut den Kern der Auseinandersetzung bildet. Tafner (2019) prisentiert in seinem Bei-
trag Antithesen zu Homanns 6konomischer Wirtschaftsethik und setzt sich dabei mit den
grundlegenden Annahmen des Ansatzes auseinander. Als Antwort auf den Beitrag weisen
Minnameier und Neuweg (2019) auf Missverstdndnisse hin bzw. legen offen, welche Kritik
ihrer Meinung nach angebracht ist und welche nicht. Darauf folgt eine Entgegnung von
Tafner (2020a), in welcher er seine Position verdeutlicht.

3.2 Ontologische Unterschiede im Verstindnis von Okonomie und
Okonomik

Ein grundlegender Diskussionspunkt dreht sich um Tafners (2019) Unterscheidung von
Wirtschaft als lebensweltliches Phanomen (Okonomie) einerseits und wissenschaftlicher
Disziplin (Okonomik) andererseits. Im Fazit seines ersten Beitrags werden die folgenden
drei Pramissen problematisiert:
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,»1) Nur eigennutzmaximierendes Handeln ist Wirtschaften.

2) Nur eigennutzmaximierendes Handeln soll Wirtschaften sein.

3) Jedes menschliche Handeln ist und soll wirtschaftliches Handeln sein.“
(TAaFNER 2019, S. 23f.)

Tafner geht von einem pluralen und lebensweltlichen Wirtschaftsverstandnis aus, welches
er an anderer Stelle ausdifferenziert (vgl. TAFNER 2020b). Zentral dafiir ist seines Erach-
tens die Unterscheidung zwischen einer lebensweltlichen Okonomie und der wissenschaft-
lichen Okonomik, die aus den Diskussionen um Wissenschafts- und Situationsprinzip
abgeleitet werden konnen (vgl. TAFNER 2016; 2020b). Eine unreflektierte Ubertragung
wissenschaftlicher Erkenntnisse, welche auf Basis bestimmter Modellannahmen getroffen
werden, betrachtet er kritisch. Fiir die Wirtschaftspiddagogik fordert Tafner (2020b) kein
gegenseitiges Ausspielen von Moral und Wirtschaft, sondern dhnlich wie Ulrich (2016)
und Dubs (2021) eine Integration beider Bereiche, wobei der ethischen Dimension der
Vorrang gewdhrt werden sollte. Ziel dieses Ansatzes ist es, die eigene Meinungsbildung
zu unterstiitzen und diese argumentativ verteidigen zu konnen, wozu kritische Reflexion
und diskursive Auseinandersetzungen von Bedeutung sind (vgl. TAFNER 2020b, S. 244f.).
In seinem zweiten ausgewéhlten Beitrag schreibt er dazu: ,,Wie wir Wirtschaft lehren, be-
einflusst das Denken und Handeln unserer Lernenden. Wirtschaft und Wirtschaften sind
lebensweltlich und wirtschaftswissenschaftlich plurale Phdnomene, die kontrovers disku-
tiert werden® (TAFNER 2020a, S. 449f.).

Dem wiirden Minnameier und Neuweg (2019) sicherlich nicht widersprechen. Genau
deshalb ist es wichtig, wirtschaftswissenschaftliche Modelle und Inhalte zu vermitteln, da-
mit miindige Wirtschaftsbiirger/-innen aufgeklarte Entscheidungen treffen konnen. Dazu
gehoren beispielsweise spieletheoretische Inhalte:

,Das Gefangenendilemma ist das Paradebeispiel schlechthin fiir sog. Mixed-Mo-
tive-Spiele [...]. Die meisten, vielleicht alle gro3en Probleme nicht nur der Wirt-
schaftsethik, sondern der Menschheit {iberhaupt (man denke etwa an die globale
Erwédrmung), weisen diese Grundstruktur auf, und deshalb ist der Fokus auf Di-
lemmastrukturen eine wohlbegriindete Fokussierung.“ (MINNAMEIER/NEUWEG
2019, S. 633)

Wesentlich fiir diesen zweiten Ansatz ist das spieletheoretische Verstandnis bzw. die An-
wendung dieses Wissens auf alltdgliche Lebenssituationen. Dazu zahlt die Modellannah-
me des homo oeconomicus (Annahme der rationalen Eigennutzmaximierung), welche aber
nicht als Realitdtshypothese verwendet wird, sondern lediglich als notwendiges Prinzip fiir
die Gewinnung von Erkenntnissen (S. 634f.). So prazisiert Pies (2020):

»In diesem Sinn ist der berithmt-beriichtigte homo oeconomicus mit Sicherheit
kein Menschenbild. Das Modell rationaler Nutzenmaximierung ist kein Erzie-
hungsideal. Es dient nicht als normatives Vorbild fiir Individuen. Die Okonomik
mahnt nicht zur Nachahmung des homo oeconomicus an. Sie verwendet dieses
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Modell stattdessen im Rahmen einer positiven Analyse: als Instrument zur Er-
klarung sozialer Phdnomene, die als nicht-intendierte Folgen intentionalen Han-
delns emergieren.” (S. 86)

Die Modelliiberlegungen sollen Einsichten vermitteln, welche wiederum der aufgeklarten
Entscheidungsfindung dienen. Dabei erfordere ein korrekter Umgang mit Modellen, deren
theoretische Aussagekraft hervorzuheben und darauf hinzuweisen, dass diese Aussagen
empirisch tiberpriift werden miissen (vgl. Pies 2020, S. 88). Beide Argumentationen bezie-
hen sich auf unterschiedliche Verstédndnisse der Anwendbarkeit wirtschaftstheoretischer
Erkenntnisse. Wahrend im Falle Tafners die Vermittlung eigennutzmaximierender Modell-
annahmen vermieden bzw. mithilfe von politischen, ethischen oder soziologischen Inhal-
ten ergdnzt werden muss, sieht der Vorschlag von Minnameier und Neuweg genau in der
Vermittlung bzw. im Verstdndnis der wirtschaftlichen Modelle einen wichtigen Baustein
fiir eine aufgeklérte Entscheidungsfindung.

3.3 Verortung der Moral

Sowohl Tafner als auch Minnameier und Neuweg sind der Meinung, dass die Vermittlung
konfligierender Werte eine Notwendigkeit in demokratischen Gesellschaften ist. Unter-
schiedlicher Meinung sind sie jedoch beziiglich der Frage, auf welcher Ebene diese Aus-
handlung passieren soll (vgl. Kapitel 2.2). Damit dreht sich der zweite Diskussionspunkt
um die Verortung moralischer Anliegen bzw. darum, auf welcher Ebene moralische Anlie-
gen implementiert werden miissten.

Fiir Tafner spielt die Individualethik (Mikroebene nach KreuzHor 2018) eine wichti-
ge Rolle, da diese schlussendlich auch Basis fiir eine Institutionenethik (Mesoebene nach
KreuzHoF 2018) bildet:

,Wesentlich ist die Erkenntnis, dass wirtschaftliche Erziehung oder Bildung,
welche einen pddagogisch-didaktischen Anspruch stellen will und auch auf die
Lebenswelt abzielt, niemals eine ausschlief3lich instrumentell 6konomische sein
kann, sondern immer um das Soziale, Ethische und Politische zu erginzen ist.
Damit ist jede 6konomische Erziehung oder Bildung zugleich auch eine sozio6ko-
nomische. Ethische Grundlage ist dabei eine Individual- und Institutionenethik.“
(TAFNER 2019, S. 23f.)

Damit lasst sich auch Tafners Anliegen erklédren, keine modelltheoretischen Annahmen der
Eigennutzmaximierung zu vermitteln und damit eventuell egoistisches Verhalten zu legiti-
mieren, indem die 6konomische Rationalitét als einzige Rationalitédt dargestellt wird.
Minnameier und Neuweg (2019) kritisieren an Tafners Forderung nach Individualethik
die Nichtbeachtung von Wettbewerb und dessen Einfluss auf das Entscheidungsverhalten
von Individuen (S. 629). Tafner begehe damit einen Fehler in der Verantwortungszuschrei-
bung und missachte das Implementationsproblem: Weshalb sollten Menschen entgegen ih-
ren Interessen Entscheidungen treffen? Um dieses Problem zu 16sen, unterscheidet Homanns
Konzeption zwischen Handlungstheorie und Institutionen- bzw. Gesellschaftstheorie:
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2Wer bestimmte gesellschaftliche Resultate — wie z. B. den Abbau der Arbeitslo-
sigkeit, Umweltschutz, steigende Geburtenraten und sinkende Kriminalitdtsraten
und dgl. mehr — erreichen will, kann grundsétzlich nicht bei den Intentionen der
Akteure ansetzen,; er fiele damit in die Handlungstheorie zuriick [...]. Das bedeu-
tet zugleich, dass gesellschaftlich unerwiinschte Resultate grundsétzlich nicht
dem Werteverfall, der Charakterschwéche der Biirger, Politiker oder Unterneh-
mer etc. oder ihrem fehlenden politischen ,Willen‘ zugerechnet werden kénnen —
das wire wieder Handlungstheorie —, sondern auf unzweckméfige Handlungs-
bedingungen, Institutionen zugerechnet werden miissen.“ (HOMANN/SUCHANEK
2005, S. 42f.)

Ethik wird damit als politisches Problem aufgefasst. Die auf der Ebene der Handlungsbe-
dingungen ausgehandelte Rahmenordnung muss gesellschaftlich unerwiinschte Resulta-
te verhindern oder eben angepasst werden (vgl. MINNAMEIER/NEUWEG 2019, S. 630). Die
Individualethik, im Gegensatz zu Tafners Ansatz, beschrédnkt sich auf die Mitbestimmung
der Rahmenbedingungen iiber politische Prozesse und die Einhaltung der Regeln. Dariiber
hinaus gibt es keine individualethischen Anforderungen: , Die Wirtschaftsdidaktik wird mit
der prinzipiellen Offenheit der inhaltlichen Entscheidungen der von ihr Erzogenen in einer
Demokratie leben miissen* (MINNAMEIER/NEUWEG 2019, S. 639).

Die unterschiedliche Verortung der Moral wirkt sich auf die Gestaltung von Wirtschafts-
unterricht aus. Wird grundsétzlich einem individualethischen Ansatz gefolgt, so muss der
Unterricht auch starker auf eine individuelle Auseinandersetzung mit einem Thema aus-
gerichtet werden. Hier wére zu denken an die Forderung kritischer (Selbst-)Reflexion oder
die Aushandlung von Positionen {iber Debatten und damit die Verfolgung eines wertekla-
renden Ansatzes (vgl. RaTHs/HARMIN/SiMON 1978). Die Verortung der Moral auf der Mak-
roebene zielt starker auf das Generieren von Einsichten zur Funktionsweise der Wirtschaft
bzw. der Reflexion iiber politische Gestaltungsmoglichkeiten und die Beriicksichtigung der
Erkenntnisse in die individuelle Entscheidungsfindung. Welchen individuellen Standpunkt
man zu einer Frage hat, spielt eine untergeordnete Rolle.

L  Typologie wirtschaftsethischer Standpunkte

AbschlieRend sollen die obigen Uberlegungen in einer Idealtypologie wirtschaftsethischer
Uberzeugungen zusammengefasst werden. Fiir ein systematisches und nachvollziehbares
Vorgehen wird bei der Bildung der Typologie dem Vorgehen von Kelle und Kluge (2010,
S. 91f.) gefolgt.

Schritt 1: Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen: Auf Basis der ausgewahlten De-
batte wurden relevante Vergleichsdimensionen identifiziert, indem die Argumente beider
Parteien analysiert und abstrahiert wurden (,,Um welche grundsétzlichen Differenzen wird
in den Beitragen debattiert?“).
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Schritt 2: Gruppierung der Félle und Analyse empirischer RegelmafSigkeiten: Dieser
Schritt kann auf zwei unterschiedliche Arten aufgefasst werden. Einerseits dienen die im
Detail analysierten Beitrage als Félle, auf deren Basis die Idealtypologie erstellt wurde. An-
dererseits werden in einem zukiinftigen Schritt Interviews mit Lehrpersonen gefiihrt, um
die so erstellte Idealtypologie auf ihre empirische Niitzlichkeit zu iiberpriifen. Zum Zeit-
punkt der Einreichung dieses Beitrags wurden erste Interviews erhoben, jedoch noch nicht
ausgewertet.

Schritt 3: Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhénge — und Schritt 4: Charakterisierung
der gebildeten Typen werden gemeinsam betrachtet. Die Extrempositionen der jeweili-
gen Vergleichsdimension werden zu Idealtypen zusammengefasst. Sie sind in dem Sinne
ideal, als es unwahrscheinlich ist, diese so identifizierten Uberzeugungen in Reinform in
der Praxis beobachten zu konnen. Der Mehrwert der Idealtypologie besteht jedoch gera-
de in dieser Uberzeichnung méglicher Vergleichsmerkmale. Dadurch kénnen in der Praxis
vorkommende Uberzeugungen einfacher identifiziert werden. Zudem werden hier wirt-
schaftsdidaktische Implikationen reflektiert. Dazu wird das Modell von Euler und Hahn
(2014, S. 90) als kategorialer Rahmen beigezogen, wobei der Fokus insbesondere auf den
Dimensionen Lernmethoden und Lernziele/-inhalte liegt.

L.1 Vergleichsdimensionen

Aus der Auseinandersetzung mit den wirtschaftspiddagogischen und wirtschaftsethischen
Diskussionen ergeben sich meines Erachtens zwei grundsatzliche Dimensionen, welche fiir
die Kategorisierung wirtschaftsethischer Uberzeugungen wichtig sein kénnten: A) Not-
wendigkeit von Ethik im Wirtschaftsunterricht und B) Verhéltnis von Wirtschaft und mora-
lischen Anliegen. Daraus ergibt sich folgende Matrix:

Tabelle 1: Idealtypologie wirtschaftsethischer Uberzeugungen

Kategorie B Kategorie A
Verhiltnis von Wirtschaft Notwendigkeit von Ethik im Wirtschaftsunterricht
und Moral Subkategorie A1: Notwendig Subkategorie A2: Nicht notwendig
T Orthodoxe
Olrlth: di)g(orle wirtschaftsethische . o .
iberzeugung Okonomistische Uberzeugung:
(implizite Vermittlung von Werte-
X Heterodoxe
Subkategorie B2 , ) systemen)
wirtschaftsethische
Heterodox .
Uberzeugung

A: Notwendigkeit von Ethik im Wirtschaftsunterricht

Die erste Dimension stellt die Frage, ob wirtschaftsethische Uberlegungen grundsitzlich
notwendig sind. Alle obigen Diskussionen und Uberlegungen wiirden die Frage bejahen.
Obwohl die Kontroverse um Normativitdt und Unterricht seit langer Zeit gefiihrt wird (vgl.
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u. a. BREZINKA 1992; LiND 2015; OsER 1998), ist Dubs (2021, S. 1) der Uberzeugung, dass
aufgrund der hohen Anforderungen im Umgang mit normativen Fragestellungen viele
Lehrpersonen einen werteneutralen Unterricht anbieten. Kithner (2018, S. 200ff.) zeigt
empirisch auf, dass im Wirtschaftsunterricht viel Potenzial fiir Werteauseinandersetzun-
gen vorhanden wére, dieses jedoch oftmals iibergangen wird und damit implizit bleibt. Aus
welchen Griinden dies zu beobachten ist, muss hier offengelassen werden. Es ist zu erwar-
ten, dass bestimmte Lehrpersonen die Notwendigkeit wirtschaftsethischer Uberlegungen
verneinen.

B: Verhiltnis von Wirtschaft und Moral

Diese zweite Vergleichsdimension bezieht sich auf die oben diskutierten Unterschiede im
Verhéltnis zwischen Wirtschaft und Moral bzw. um die Kernfrage, wie sich moralische An-
liegen im wirtschaftlichen System umsetzen lassen. Zentral dabei sind insbesondere die
Verortung der Moral sowie die Unterscheidungen von Okonomie und Okonomik. Basie-
rend auf den obigen Darlegungen wurde die Unterscheidung ,,orthodox“ und ,heterodox“
gewdhlt. Orthodox bezieht sich dabei auf den Kanon aus neoklassischer Theorie, welcher
momentan an Hochschulen bzw. in Lehrmitteln weit verbreitet ist und positivistisch ver-
standen wird. Ein heterodoxes Verstdndnis hingegen lehnt diese Betrachtung ab und ver-
sucht der Pluralitdt des Phanomens Wirtschaft gerecht zu werden, indem unterschiedliche
Deutungsmoglichkeiten préasentiert und diskutiert werden. Wirtschaftswissenschaftliche
Einsichten der neoklassischen Theorie werden als eine bestimmte normative Perspektive
auf die Welt verstanden, welche es durch weitere Perspektiven zu ergénzen gilt.

4.2 Analyse inhaltlicher Sinnzusammenhdnge und Charakterisierung der
Idealtypen

Okonomistische liberzeugungen

Inspiration fiir den Typennamen sind Ulrichs (2016) Ausfithrungen zur Notwendigkeit
ideologiekritischen Denkens. Okonomismus beschreibt dabei den ,,Glauben der 6konomi-
schen Rationalitédt an nichts als sich selbst“ (ULricH 2016, S. 137). Dieser Idealtyp betrach-
tet die neoklassische Theorie als unproblematisch: Markte miissen frei sein, um zu funk-
tionieren, unnétige Eingriffe storen die Funktionsweise von Markten und fiihren zu nicht
optimalen Losungen fiir die Gesellschaft. Das Leitbild des homo oeconomicus wird verkiirzt
als Menschenbild verwendet. Insbesondere unter ausgebildeten Okonominnen und Oko-
nomen lassen sich solche Uberzeugungen finden (vgl. FREY/HUMBERT/SCHNEIDER 2007).
Wirtschaftsdidaktische Implikationen konnten eine fehlende Kontextualisierung der in-
haltlichen Konzepte oder das Weglassen der Modellpréamissen sein. Die so gewonnenen Er-
kenntnisse liel3en sich als einzige oder richtige Rationalitét présentieren. Die Lernziele des
Unterrichts miissten sich auf das Verstdndnis der Theorie und deren (unreflektierte) An-
wendung auf lebensweltliche Fragen ausrichten. Auf Basis der vermittelten Theorie werden
Vorgaben fiir lebensweltliche Entscheidungen abgeleitet.
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Diese Kategorie unterscheidet keine weiteren Unterkategorien. Eine differenziertere Un-
terteilung hétte keinen Mehrwert, da die Annahmen bzw. Anschauungen der Lehrperson
in weiteren Unterkategorien implizit versteckt bleiben und damit den Forderungen des
Beutelsbacher Konsenses nicht gerecht werden: ,Wir haben also nicht die Wahl zwischen
einer ,wertfreien‘ und einer ethischen Perspektive des Wirtschaftens, sondern nur die Wahl
zwischen einem reflektierten und einem nicht reflektierten Umgang mit der unausweich-
lichen Normativitat jeder Stellungnahme zu Fragen verniinftigen Wirtschaftens® (ULricH
2005, S. 6)

Orthodoxe wirtschaftsethische Uberzeugungen

Lehrpersonen mit orthodoxen wirtschaftsethischen Uberzeugungen basieren ihren Unter-
richt stark auf wirtschaftswissenschaftliche Inhalte und deren Transfer in die Lebenswelt.
Im Gegensatz zu den 6konomistischen Uberzeugungen wird die Notwendigkeit von Ethik
bejaht und dem Bereich des Politischen zugeordnet. Individuelle Verantwortung wird nicht
grundsétzlich verneint und die Modellannahmen (namentlich die des homo oeconomicus)
werden nicht als Menschenbild présentiert. Vielmehr sind es notwendige wirtschaftswis-
senschaftliche Modellannahmen, um Einsichten {iber die Funktionsweise der Wirtschaft
zu generieren. Ziel einer 6konomischen Bildung ist die Unterweisung der Schiiler/-innen
ins 6konomische Denken bzw. die kritische Reflexion im Umgang mit Modellen. Denn
,lolhne aktive Aneignung der Theorie als Werkzeug eigenen Denkens wird der 6konomi-
sche Bildungsauftrag verfehlt!“ (P1es 2020, S. 80). Wirtschaftsdidaktisch wiirde sich der
Unterricht dhnlich wie im 6konomistischen Typ an werteerziehenden Methoden und Zie-
len ausrichten (vgl. HENKE 2017). Dies bedeutet nicht, dass klare Handlungsvorgaben fiir
Entscheidungssituationen vorgegeben werden. Dennoch sollten bestimmte theoretische
Erkenntnisse in die individuelle Entscheidungsfindung mit einbezogen werden. Eine An-
eignung der 6konomischen Rationalitét ,,bewahrt Akteure vor ,naiver’, ,blinder’ Koopera-
tion“ (HOMANN/SUCHANEK 2005, S. 399).

Heterodoxe wirtschaftsethische Uberzeugungen

Lehrpersonen mit heterodoxen wirtschaftsethischen Uberzeugungen zielen mit ihrem
Unterricht auf die Einbettung des Bereichs Wirtschaft in den lebensweltlichen Erfahrungs-
horizont der Schiiler/-innen. Die Wirtschaft gibt es nicht, vielmehr wird darunter ein sozia-
les Phanomen verstanden, welches im jeweiligen kulturellen, politischen und historischen
Kontext betrachtet werden muss (vgl. ENGARTNER u. a. 2018). Im Unterschied zum ortho-
doxen Typ liegt das Ziel weniger in der Einiibung und Ubernahme einer 6konomischen
Denkweise als vielmehr in der Findung einer eigenen Position. Diese kann auch argumen-
tativ begriindet werden und bezieht nicht nur wirtschaftliche, sondern auch moralische
Uberlegungen ein. Wirtschaftsdidaktisch wiirde sich der Unterricht an werteklirenden
bzw. werterhellenden Methoden (vgl. RaTHs/HARMIN/SIMON 1978) ausrichten und al-
ternative Interpretationen sozialer Phinomene einbinden. Insbesondere wiirde auch die
wirtschaftliche Theorie beziiglich ihres normativen Kerngehaltes reflektiert werden. Ein
solcher Unterricht wére sowohl inhaltlich als auch methodisch auf die Pluralitdt moglicher
Wertvorstellungen ausgerichtet.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Im Hinblick auf die Neuorientierung 6konomischer Bildung stellt der vorliegende Beitrag
eine Idealtypologie moglicher wirtschaftsethischer Uberzeugungen von Lehrpersonen vor.
Basierend auf aktuellen Debatten in der Wirtschaftspadagogik und der Wirtschaftsethik
wurde versucht, idealtypische Uberzeugungen zu fassen und wirtschaftsdidaktisch zu cha-
rakterisieren. Aus der Analyse der Debatte zwischen Tafner (2019; 2020a) sowie Minna-
meier und Neuweg (2019) zeigt sich, dass Differenzen in den Ansitzen unterschiedliche
Implikationen fiir die Ausgestaltung des Wirtschaftsunterrichts mit sich bringen. Im Kern
der Debatte stehen dabei die Anwendbarkeit wirtschaftswissenschaftlicher Modelle und
deren Transfer in die Lebenswelt (Unterscheidung zwischen Okonomie und Okonomik).
Dariiber hinaus geht es um die Verortung der Moral bzw. die Bedeutung der Individual-
ethik (Mikroebene) sowie die Bedeutung der Ebene der politischen Rahmenbedingungen
(Makroebene) und Anreizsetzungen von Institutionen (Mesoebene).

Entstanden ist eine Idealtypologie mit drei Typen: Okonomistische Uberzeugungen
verneinen die Notwendigkeit wirtschaftsethischer Uberlegungen und geben diese als wer-
teneutral aus. Orthodoxe wirtschaftsethische Uberzeugungen richten sich auf die Vermitt-
lung wirtschaftswissenschaftlicher Theorie(n) und deren Beriicksichtigung in der Ent-
scheidungsfindung aus. Moralische Anliegen sollten iiber politische Rahmenbedingungen
verwirklicht werden; die Individualethik hat eine untergeordnete Bedeutung. Der Typ he-
terodoxe wirtschaftsethische Uberzeugungen hingegen verfolgt die Vermittlung pluraler
Wirtschaftsverstdndnisse bzw. deren Deutung in ihrem kulturellen, politischen und histo-
rischen Kontext und richtet den Unterricht stidrker an Werteklarung (vgl. RaTHs/HARMIN/
Simon 1978) als an Werteerziehung aus (vgl. HENKE 2017).

Zu Beginn des Beitrags habe ich meine Positionierung in der Rolle als Wirtschafts-
lehrperson auf der Sekundarstufe II ansatzweise offengelegt. Durch die Pragung der In-
tegrativen Wirtschaftsethik von ULricH (2016) versuche ich, einen werteklarenden Wirt-
schaftsunterricht zu gestalten und den Schiilerinnen sowie Schiilern mehrperspektivische
Zugénge zur Lebenswelt zu ermdglichen. In diesem Sinne wiirde ich mich dem Typ Hetero-
dox zuordnen. Selbstkritisch muss ich aber zugeben, dass mir dies nicht immer gelingt. Die
hier vorgestellte Idealtypologie soll als Grundlage fiir weitergehende empirische Forschung
zu Uberzeugungen von Lehrpersonen dienen. Es wird zu zeigen sein, ob die theoretisch
entwickelten Denkmuster bzw. Uberzeugungen in der Praxis vorkommen oder nicht. Denn
auch wenn der aktuellen 6konomischen Bildung oft Einseitigkeit vorgeworfen wird, so bin
ich der Uberzeugung, dass die Wirtschafts- und Gesellschaftsverstindnisse in der Praxis
um einiges pluraler sind.
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Digital Entrepreneurship Education im
digitalen Kapitalismus - Sozio6konomische
Perspektiven auf Schiilerfirmen in der
digitalen Transformation der Wirtschaft

Das etablierte didaktische Setting der Entrepreneurship Education hat im Zuge der digitalen Trans-
formation von Wirtschaft und Gesellschaft eine Weiterentwicklung hin zur Digital Entrepreneurship
Education (DEE) erfahren, die ausgehend von Hochschulen auch in allgemein- und berufsbilden-
de Settings diffundiert. Ziel der DEE ist eine Verbindung 6konomischer und digitaler Kompetenz-
entwicklung. Aus der Perspektive soziookonomischer Bildung gilt es dariiber hinaus aber auch,
Rahmenbedingungen und Folgewirkungen der zunehmenden Digitalisierung der Okonomie kri-
tisch-emanzipativ zu reflektieren. Der vorliegende theoretisch-konzeptionelle Artikel schlagt als
Reflexionsfolien hierzu die theoretischen Ansdtze der ,,Kultur der Digitalitat" sowie des ,Digitalen
Kapitalismus" vor und entwickelt auf dieser Basis Perspektiven einer soziookonomischen DEE.

1  Entrepreneurship Education und die Transformation
von Wirtschaft und Gesellschaft

Entrepreneurship Education und mit ihr das Lehr-/Lernarrangement der Schiilerfirma
zdhlen mittlerweile zum festen Repertoire 6konomischer Bildung. Die mit der Entrepre-
neurship Education verbundenen Zielsetzungen reichen dabei deutlich {iber den engen Kern
der Forderung unternehmerischen Handelns hinaus und nehmen sich auch transformatori-
scher Aufgaben des Wirtschaftssystems an. Beispielhaft ldsst sich dies an der Sustainable
Entrepreneurship Education (vgl. SHARMA/GoYAL/SINGH 2021) sowie der Social Entrepre-
neurship Education belegen (vgl. BANSAL/GARG/SHARMA 2019; EBBERS 2019a). In ihrem
Fokus steht weniger das herkémmliche unternehmerische Ziel der Gewinnmaximierung
als die Befdhigung der Lernenden zur Teilhabe an der nachhaltigen Transformation von
Wirtschaft und Gesellschaft (Sustainable Entrepreneurship Education) bzw. der Schaffung
sozialer Werte (Social Entrepreneurship Education).

Eine weitere zentrale Herausforderung fiir zukunftsfahiges Wirtschaften stellt die
digitale Transformation der Wirtschaft dar. Trotz des weit verbreiteten Bewusstseins der
okonomischen Bedeutung moderner Informations- und Kommunikationstechnologien
(IKT) wird der deutschen Wirtschaft bisweilen vorgeworfen, sie treibe die digitale Trans-
formation ,,bisher noch viel zu schleppend voran“ (PETERs 2020, S. 268). Als Folge dieser
Entwicklung wird auf Nachteile im internationalen Standortwettbewerb verwiesen, z. B.
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durch die digitale Abhédngigkeit von ausldndischen Angeboten wie Cloud-Diensten (vgl.
MAavER/LU 2022) oder eine an der Anzahl von Start-ups gemessene geringere Innovations-
kraft (vgl. R6HL 2021, S. 8). Hierfiir werden multidimensionale Ursachen angefiihrt. Neben
einem Fachkréftemangel, der die Weiterentwicklung und Umsetzung der Digitalisierung
hemmt (vgl. PETERS, S. 269), zeigt sich auch die unternehmenskulturelle Dimension als
moglicher hinderlicher Faktor fiir die digitale Transformation (vgl. HERGET 2018). Gerade
die Adressierung der kulturellen Dimension digitalen unternehmerischen Handelns ist in
hohem Mal3e anschlussfahig an die Zielsetzungen der ,klassischen® Entrepreneurship Ed-
ucation (vgl. EBBERS/KLEIN 2011). Denn es geht ihr immer auch um die Etablierung einer
von Verdanderung und Erneuerung gepragten dynamischen Kultur des Wirtschaftens. Kaum
eine Branche wird dabei so sehr mit Verdnderung, Erneuerung und Innovativitit verbun-
den wie die der Digitalwirtschaft.

Unter dem Begriff Digital Entrepreneurship Education (DEE) lassen sich all jene bil-
dungsbezogenen Settings zusammenfassen, die sowohl die digitalisierungsbezogenen als
auch entrepreneurialen Kompetenzen ihrer Teilnehmenden fordern und beide miteinan-
der verkniipfen wollen. So soll der digitale Wandel der Okonomie vorbereitet und gestaltet
werden konnen. Initiativen zur Erforschung und Forderung der Digital Entrepreneurship
und der Implementierung der DEE gibt es in Hochschulen, der beruflichen Bildung sowie
allgemeinbildenden Schulen. Im Raum der Européischen Union kann fiir die drei Bereiche
auf die folgenden Beispielprojekte und -initiativen verwiesen werden:

» Hochschule (Forschung inklusive Transferforschung und Lehre): Digital Entrepreneur-
ship Hub (DEH) der FU Berlin (Forschung und Lehre zu Digital Entrepreneurship), UZH
Innovation Hub der Universitat Ziirich (Trainings/Kurse zu Digital Entrepreneurship),
DigEn-Projekt der Leuphana-Universitét Liineburg zur Starkung mittelstdndisch gepréag-
ter Unternehmen in der digitalen Transformation, Studienangebote von Projektkursen
(z. B. im Bereich Wirtschaftsinformatik der Universitat Bamberg) bis hin zu Masterstu-
diengédngen (z. B. an der Viadrina-Universitdt Frankfurt a. d. Oder)

» Berufliche Bildung: Erasmus+-Programm ,Digital Entrepreneurship for Employability
Paths (DEEP)“

> Allgemeinbildende Schulen: Modellprojekt #Schiilerfirmen Digital der Deutschen
Kinder- und Jugendstiftung (vgl. ABRamowicz 2020; DKJS 2022).

So notwendig die Férderung digitalisierungsbezogener Kompetenzen auch und gerade im
Kontext unternehmerischen 6konomischen Handelns erscheint, bedarf es aus der Perspek-
tive der sozio6konomischen Bildung einer gesellschaftlichen Kontextualisierung der DEE,
welche die Rahmenbedingungen und Folgewirkungen der zunehmenden Digitalisierung
der Okonomie beriicksichtigt. Dies gilt in besonderem Mafe fiir Angebote der DEE an all-
gemeinbildenden Schulen in Form von digital orientierten Schiilerfirmen, denn deren
Zielstellungen reichen weit {iber die Forderung des Unternehmergeistes hinaus und um-
fassen immer auch allgemein- und personlichkeitsbildende Absichten (vgl. EBBERS 2019b,
S. 45f.; ENGARTNER 2020, S. 144; KIRcHNER/LOERWALD 2014, S. 44ff.). Als mogliche Refle-
xionsfolie schldgt der vorliegende Artikel erstens die aus den Cultural Studies stammende
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Theorie der Kultur der Digitalitét von Felix Stalder (2016) sowie zweitens die vor allem
wirtschaftssoziologisch gefiihrte Debatte um die Entwicklungslinien des Digitalen Kapita-
lismus vor. Stalders theoretischer Zugriff eignet sich, weil er die Breite, in der die Digitali-
sierung gleichsam selbstverstandlich lebensweltlichen Einfluss erhélt, sowie die damit ver-
bundenen Entwicklungslinien verstehbar werden lésst. Die heterogenen Forschungslinien,
die unter dem Schlagwort des Digitalen Kapitalismus subsumiert werden kénnen, sind fiir
die soziookonomische Bildung vor allem deswegen von Bedeutung, weil sie einen reflexi-
ven Blick auf die Wertegrundlagen wirtschaftlichen Handelns erlauben. Sie erméglichen
Beziige zu organisationalen, aber auch gesamtgesellschaftlichen Machtverteilungen oder
werfen Beziige zu anderen Transformationsaufgaben wie der Nachhaltigkeit auf. Beide
Theoriebausteine gemeinsam schaffen die Voraussetzung, Implikationen digitaler Entre-
preneurship zu explizieren und mitzudenken, die anderenfalls Gefahr liefen, unbenannt
zu bleiben.

Nachfolgend werden zunéchst Grundlinien der DEE in Abgrenzung zur ,klassischen*
Entrepreneurship Education skizziert (Kapitel 2), ehe die fiir die sozio6konomische Bildung
relevanten Diskurslinien zum digitalen Kapitalismus dargestellt werden (Kapitel 3). Auf-
bauend hierauf lassen sich abschliefend Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung einer DEE
ziehen, die sowohl den Anspriichen sozio6konomischer Bildung als auch der Foérderung
digitalisierungsbezogener Kompetenzen gentigen (Kapitel 4).

2 Digital Entrepreneurship Education: Begriff und
Gegenstand

2.1 Das Konzept Entrepreneurship

Das Konzept der Digital Entrepreneurship baut auf dem Entrepreneurship-Begriff auf
und erweitert diesen. Entrepreneurship spricht neben der Griindung bzw. Fiihrung eines
Unternehmens zwingend immer auch Facetten von Innovation an: ,Entrepreneure sind
diejenigen, die als unternehmerisch Selbststdndige etwas Neues schaffen®, statt ,,ein beste-
hendes Unternehmen lediglich [zu] verwalten® (KIRCHNER/LOERWALD 2014, S. 19). Entre-
preneurship verbindet mithin den kreativen Anspruch der Innovation mit der 6konomisch
gepragten Anforderung, hiermit rentabel — in der Regel also gewinnorientiert — zu wirt-
schaften (ebd., S. 22). Dies beinhaltet immer auch die Ubernahme des damit verbundenen
unternehmerischen Risikos im Falle des Scheiterns am Markt (vgl. GEpEon 2010, S. 21).
Das innovative Moment des Neuen kann unterschiedliche Facetten des unternehmerischen
Handelns betreffen. Neben Geschéftsmodellinnovationen, die sich auf das gesamte Leis-
tungsspektrum des Unternehmens erstrecken, fallen hierunter auch Innovationen einzel-
ner angebotener Produkte und Dienstleistungen, Innovationen unternehmerischer Prozes-
se in Herstellung und Verwaltung sowie Sozialinnovationen mit gesellschaftswirksamen
Verdnderungspotenzial (vgl. KIRCHNER/LOERWALD 2014, S. 24f.).

Entrepreneurship — dies lasst sich bereits aus den bisherigen Darstellungen erschlie-
Ben - ist ein multidimensionales Konzept. Es umfasst
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a) die objektbezogene Dimension, die das Griindungsvorhaben bzw. die unternehmerische
innovative Idee selbst beinhaltet (vgl. EBBERs 2012, S. 116),

b) die subjektbezogene Dimension der Griindungsperson des Entrepreneurs/der Entre-
preneurin mit den ihm/ihr zugeschriebenen Merkmalen, Fahigkeiten und Eigenschaften
(ebd.) sowie

¢) eine prozessuale Dimension (vgl. Ripsas 1997), die verdeutlicht, dass innovative Ideen
zwar den Ausgangspunkt entrepreneurialen Handelns bilden, ,,ohne die mogliche Um-
setzbarkeit [aber] keine Basis fiir einen ldngerfristigen Geschéftserfolg” gegeben ist
(DowLING 2003, S. 15).

2.2 Digital Entrepreneurship

Als Digital Entrepreneurship lassen sich all jene unternehmerischen Handlungsfelder be-
zeichnen, die auf dem innovativen Potenzial der Nutzung digitaler Technologien aufbauen.
Analog zur oben dargestellten Bandbreite an Innovationen kann die IKT dabei sowohl fiir
die Gestaltung unternehmerischer Prozesse als auch mit Blick auf die angebotenen Produk-
te und Dienstleistungen genutzt werden. Im Kern setzt diese Form der Entrepreneurship
dabei auf folgende digitale Technologien (vgl. NamBisan 2017, S. 1031f.):

a) Digitale Objekte respektive Artefakte, also digitale Anwendungen, Medieninhalte oder
Dateien, die wesentlicher Teil eines Produktes/einer Dienstleistung sind, etwa Apps
oder Bluetooth-Anwendungen beispielsweise bei elektrischen Zahnbiirsten, oder algo-
rithmisch gesteuerte Kiinstliche Intelligenz. Vielfach sind diese digitalen Artefakte ein-
gebunden in

b) Digitale Plattformen wie Googles PlayStore, Uber oder Amazon. Digitale Plattformen
sind Intermediére, die mithilfe digitaler Technologien Angebot und Nachfrage (nicht nur
digitaler Produkte) koordinieren (vgl. HEin/BouM/KRrcMAR 2018, S. 182), dhnlich also
wie auf Méarkten — nur, dass es sich hierbei vielfach nicht um freie, sondern sogenannte
proprietdre Markte handelt (vgl. StaaB 2019, S. 170). Es sind vielfach die Leitunterneh-
men des kommerziellen Internets, die die Plattformen und damit auch Mérkte stellen
und diesen somit letztlich auch ihre Strukturen vorgeben (vgl. SEEMANN 2021, S. 24).

c) Digitale Infrastruktur, also digitale Tools und Systeme wie beispielsweise 3D-Druck,
Makerspaces oder Cloud Computing. Digitale Infrastruktur hilft, Kommunikation und
Kollaboration zu ermoéglichen, aber auch Ressourcen wie beispielsweise Rechen- oder
Produktionskapazitdten bereitzuhalten und damit unternehmerisches Handeln zu ver-
einfachen.

Neben dieser vergleichsweise weite, vielféltige Geschéftsfelder ansprechenden Definition
gibt es auch engere Begriffsbestimmungen. Diese sprechen von Digital Entrepreneurship
ausschlief3lich dann, wenn digitale Giiter (digital artifacts) iiber digitale Plattformen ge-
handelt bzw. solche Plattformen selbst entwickelt werden (vgl. NAuDE/LIEBREGTS 2020,
S. 7), ihren Fokus also auf eine plattformgesteuerte Okonomie legen. Diese engere Defi-
nition weist Uberschneidungen zur sogenannten E-Entrepreneurship auf. Hierbei handelt
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es sich um unternehmerische Ideen, die ein ,,,elektronisches Produkt‘ schaffen, fiir dessen
Wert der Kunde zu zahlen bereit ist“ (KoLLMAaNN 2016, S. 11). Als Beispiel fiir ein solches
Produkt mit elektronischer Wertschopfung flihrt Kollmann den elektronischen Marktplatz
autoscout24.de an, dessen Mehrwert nicht in den angebotenen Gebrauchtwagen selbst,
sondern vielmehr in den IKT-basierten Moglichkeiten des Vergleichs, der Auswahl und Ver-
mittlung liegt (ebd.).

In der zunehmenden digitalen Transformation von Entrepreneurship werden Chancen
zum einen fiir das unternehmerische Handeln selbst (vgl. NamBisan 2017, S. 1030; ALLEN
2019, S. 7) und zum anderen fiir die gesamtwirtschaftliche Entwicklung gesehen. Zentrale
Veranderungen, die eng mit den unternehmerischen Moglichkeiten verbunden sind, be-
treffen vor allem die starkere Flexibilitdt unternehmerischen Handelns. Das gilt sowohl mit
Blick auf die schnellere und einfachere Verédnder- und Anpassbarkeit der jeweiligen Pro-
dukte und Dienstleitungen als auch auf die Organisation des unternehmerischen Handelns.
Denn dieses ist nicht nur ortsungebundener, sondern auch zunehmend weniger ausschlie3-
lich durch die Person des Unternehmers/der Unternehmerin selbst bestimmt, etwa weil
das unternehmerische Risiko durch Instrumente wie Crowdfunding stiarker gestreut wer-
den kann. In Konsequenz fithre dies dazu, dass entrepreneuriales Handeln ,easier, faster,
cheaper” werde (ALLEN 2019, S. 9).

2.3 Entrepreneurship Education in der (sozio-)okonomischen Bildung

Die Forderung von Entrepreneurship und der damit verbundenen Kompetenzen ist das
Kernziel der Entrepreneurship Education. Neben der hochschulischen und beruflichen Bil-
dung wurde das Konzept der Entrepreneurship Education spatestens seit der Anerkennung
unternehmerischen Denkens und Handelns als Schliisselkompetenz lebenslangen Lernens
durch die Europiische Kommission im Jahr 2005 verstarkt als Bestandteil 6konomischer
Allgemeinbildung diskutiert (vgl. KIRcHNER/LOERWALD 2014, S. 36f.). In allgemeinbil-
denden Schulen findet Entrepreneurship Education dabei vielfach in Schiilerfirmen statt.
Diese pidagogisch begleiteten Ubungsunternehmen sind in allgemeinbildenden Schulen
ihr , Kristallisationspunkt“ (ENGARTNER 2020, S. 141). Auch wenn kein einheitliches Be-
griffsverstdndnis besteht, zeigt ein Vergleich unterschiedlicher Definitionen, dass Versuche
einer Begriffsklarung meist auf den durch die Entrepreneurship Education zu fordernden
Kompetenzen fufen.

Von den in Kapitel 2.1 dargestellten Dimensionen entrepreneurialen Handelns steht
dabei in der allgemeinbildenden Entrepreneurship Education vielfach die subjektbezogene
Dimension im Vordergrund. Der Fokus liegt hierbei auf der Griindungsperson. Ziel ist es,
den Lernenden griindungsrelevantes Verhalten und diesbeziigliche Féhigkeiten und ent-
sprechende Handlungskompetenzen zu vermitteln und Lernende so ,fiir das Thema der
unternehmerischen (innovativen) Selbststandigkeit [zu 6ffnen] sowie optional hierfiir [zu
befahigen]“ (EBBERs 2012, S. 118). Die damit verbundenen Kompetenzen beinhalten nicht
nur unternehmerische, betriebswirtschaftliche Qualifikationen im engeren Sinne. Der En-
trepreneurship Education als Bildungsphilosophie (vgl. LINDNER 2009) geht es immer auch
um die Forderung einer Kultur der unternehmerischen Selbststédndigkeit (vgl. EBBERS/
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KrLemn 2011, S. 28ff.). Diese wird getragen von entrepreneurialen Einstellungen und Tu-
genden wie Kreativitdt und Innovationsbereitschaft, Fiihrungsqualitat, Risikobereitschaft
oder Leistungsorientierung. In einem weiten Verstdndnis leistet Entrepreneurship Educa-
tion zudem einen Beitrag zu einer umfassenden Biirgerschaftsbildung, indem sie bei den
Lernenden auch Eigenschaften adressiert, die an einen miindigen Staatsbiirger/eine miin-
dige Staatsbiirgerin herangetragen werden wie Autonomie, Verantwortungsiibernahme
oder Solidaritét (vgl. AFr/LINDNER 2005, S. 100). Die zielbezogenen Ebenen der , Kultur
unternehmerischen Denkens und Handelns“ sowie der ,Kultur von Miindigkeit, Autono-
mie, Eigenverantwortung und Solidaritat“ (ebd.), zwischen denen in weiten Teilen Uber-
schneidungen vorliegen, reichen {iber das eigentliche unternehmerische Handeln hinaus.
Sie sollen die Lernenden sowohl in ihrer lebenslangen beruflichen als auch privaten Ent-
wicklung unterstiitzen. Treffsicher wurde diese Zielstellung von Eickelmann (2006) unter
dem Stichwort des ,Lebensentrepreneurs” zusammengefasst (siehe zur Konkretion auch
LIENING 2019, S. 223ff.).

Aus Perspektive der soziookonomischen Bildung wird die in weiten Teilen der klassi-
schen Wirtschaftsdidaktik, aber auch Wirtschaftspolitik vertretene Auffassung beméngelt,
Kernaufgabe der Entrepreneurship Education sei die Forderung eines Unternehmergeistes
(vgl. HaARMANN 2020, S. 21; ENGARTNER 2020, S. 142). Zentraler Kritikpunkt an bestehen-
den Arrangements ist dabei die vorrangige Fokussierung auf das unternehmerische Den-
ken und Handeln gegeniiber einer gesellschaftlich-lebensweltlichen Kontextualisierung
der Lehr-/Lernerfahrungen. Dies bedeutet gleichwohl nicht, dass ,,unternehmerisches Den-
ken, Urteilen und Handeln [nicht auch] weiterhin als ein wichtiges Element von Schiiler-
firmen angesehen [werden], jedoch um die Perspektiven der Beschéftigten und der demo-
kratischen Gesellschaft ergdnzt und auf iibergeordnete (nicht nachgeordnete!) soziale und
okologische Ziele bezogen“ werden sollten (HAARMANN 2020, S. 21).

Diese Perspektivenverschiebung miindet in eine verdnderte Wahrnehmung der Entre-
preneurship Education und ihres Lehr-/Lernarrangements der Schiilerfirma in sowohl theo-
retisch-reflexiver als auch didaktisch-methodischer Sichtweise. Aus theoretisch-reflexiver
Betrachtung erfolgt in der Debatte der soziookonomischen Bildung eine kritische Diskussi-
on der Zielsetzungen der ,klassischen“ Entrepreneurship Education unter Beriicksichtigung
heterodoxer 6konomischer, soziologischer und politischer Ansitze. Das Ausweiten der
theoretischen Perspektive tragt dazu bei, unternehmerisches Handeln als politisch gestal-
tetes und gestaltbares Handeln zu verstehen. Dabei finden gesellschaftlich-politische Ma-
krostrukturen, in die unternehmerisches Handeln immer eingebettet ist (vgl. ENGARTNER
2020, S. 145; HaarMANN 2020, S. 20f.), ebenso Beriicksichtigung wie organisationale Mi-
kropolitiken innerhalb von (Schiiler-)Unternehmen. Aus diesem Blickwinkel heraus kann
dann beispielsweise kritisch hinterfragt werden, ob die Férderung eines entrepreneurialen
Mindsets nicht ausschlieRlich als Méglichkeit zur positiv gedeuteten Ubernahme von ver-
starkter (Figen-)Verantwortung gelesen werden sollte. Vielmehr kann sie Ausdruck eines
gesellschaftlichen Mentalitatswandels sein, wie er beispielsweise in den Modellen von Ar-
beitskraftunternehmerin und Arbeitskraftunternehmer (vgl. Voss/PoNGrATZ 1998) oder
des unternehmerischen Selbst (vgl. BROCKLING 2019) diskutiert wird (vgl. ZURSTRASSEN
2022, S. 197). Aufbauend auf diesen theoretisch-konzeptionellen Diskussionen sind erste
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didaktisch-methodische Entwiirfe dezidiert soziookonomischer Entrepreneurship Educa-
tion entstanden, deren Mittelpunkt nicht 1anger der Unternehmergeist und die mit diesem
verbundenen Fach-, Selbst- und Sozialkompetenzen sind (vgl. z. B. HAARMANN 2018). Viel-
mehr dienen sie als problem- und projektorientierte Lehr-/Lernsettings, in denen ,,prakti-
sches Handeln mit [sozio-]0konomischen Urteils-, Entscheidungs- und Handlungskompe-
tenzen“ verkniipft werden kann (ENGARTNER 2020, S. 140).

2.4 Digital Entrepreneurship Education

Die DEE verbindet die Zielsetzungen ,klassischer” Entrepreneurship Education mit den
unternehmerischen Handlungsfeldern des Digital Entrepreneurship. Sie adressiert ,,people
who combine an entrepreneurial mind-set with business and communication skills as well
as technical skills“ (WeLsum 2016, S. 3). Zu diesen ,e-leadership skills* zéhlen beispiels-
weise die Fahigkeiten, technologiegestiitzte Geschéftsmoglichkeiten zu erkennen, diese zu
verwirklichen und gegeniiber Lieferantinnen und Lieferanten, Kundinnen und Kunden so-
wie Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zu kommunizieren (vgl. ebd., S. 4).

Als zentrale Voraussetzung digitaler Entrepreneurship gilt das Vorhandensein einer
digital literacy (vgl. YOUNG u. a. 2020, S. 6f.; PRIMAHENDRA U. a. 2021, S. 7388), die ihrer-
seits abhingig von der Begabung und Bereitschaft der/des Einzelnen ist, sich in digitale
Technologien einzuarbeiten und diese anzuwenden (vgl. Young u. a. 2020, S. 5). Diese
sogenannte digital learning aptitude weist ihrerseits wesentliche Uberschneidungen zu den
Zielsetzungen der klassischen Entrepreneurship Education auf, umfasst sie doch Eigenschaf-
ten und Fahigkeiten wie ,openness*, ,,adaptability®, ,risk appetite* oder ,initiative“ (ebd.).
Zielsetzung der DEE ist es mithin, die Bereitschaft der Teilnehmenden zur Auseinander-
setzung mit und Nutzung von digitalen Technologien zu férdern, um auf diesem Weg ihre
digital literacy zu starken. Auf dieser Basis soll schlie8lich ein Digital Entrepreneurial Mind-
set entwickelt werden.

Fiir den Bereich der allgemeinbildenden Schulen ist bisher noch keine systematische,
(6konomie-)didaktisch reflektierte Auseinandersetzung mit der DEE zu verzeichnen.
Gleichwohl o6ffnet sich auch die allgemeinbildende Entrepreneurship Education der DEE,
wie beispielsweise das eingangs aufgefiihrte Modellprojekt #Schiilerfirmen Digital der
Deutschen Kinder- und Jugendstiftung belegt (vgl. ABRaMowicz 2020). Das Modellprojekt
folgt dabei dem weiten Verstédndnis von Digital Entrepreneurship (vgl. DKJS 2022, siehe
Kap. 2.2). Dieses ist anschlussfidhig an die Klassifikation der meisten Schiilerfirmen als
Produktionsunternehmen, die Sachgiiter oder Dienstleistungen anbieten, bzw. Handels-
unternehmen, die sich auf den Verkauf und Weiterverkauf von Giitern konzentrieren (vgl.
PENNING 2018, S. 15).

Angesichts der zunehmenden gesamtwirtschaftlichen Bedeutung digitaler Technolo-
gien ist davon auszugehen, dass DEE und das Lehr-/Lernsetting der digitalen Schiilerfirmen
in allgemeinbildenden Schulen zukiinftig verstarkt angeboten werden. Soll dieses Setting
im Sinne einer sozio6konomischen Entrepreneurship Education (siehe Kap. 2.3) eingesetzt
werden, muss neben der Forderung des digitalunternehmerischen Denkens und Handelns
auch eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit den Bedingungen und Wirkungen der
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zunehmenden Digitalisierung auf Individuen und Gesellschaft ermoglicht werden. Denn
erst diese gesellschaftlich kulturelle Perspektive komplettiert ein technologisches Verstand-
nis der Funktionsmechanismen digitaler Technologien und anwendungsbezogene Fahig-
keiten hinsichtlich ihrer Nutzung. Ziel ist eine umfassende Digitalkompetenz, wie sie auch
in der fachdidaktisch und medienpddagogisch breit rezipierten Dagstuhl-Erklédrung zur Bil-
dung in einer digital vernetzten Welt eingefordert wird (vgl. GI 2016, Abb. 1).

Abbildung 1: Perspektiven digitaler Bildung (Dagstuhl-Dreieck)

Gesellschaftlich-kulturelle
Perspektive

Wie (wechsel)wirkt das?

Technologische
Perspektive
Wie funktioniert das?

I

Anwendungsorientierte
Perspektive

Wie nutze ich das?

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Gl 2016, S. 3

Erst eine solch umfassende Digitalkompetenz ermoglicht eine Mit- und Weitergestaltung
der digital geprédgten gesellschaftlichen Transformation. Auch wenn die Nutzung von digi-
talen bzw. IKT-Technologien als Voraussetzung und Rahmenbedingung unternehmerisch
erfolgreichen Handelns in der Okonomie 4.0 gelten kann, sind die Digitalisierung und ihre
(6konomischen) Folgewirkungen keine unumkehrbaren Naturphidnomene, sondern durch
Kontingenz gepragt und damit auch gestaltbar. Die Digital Entrepreneurship Education darf
sich daher nicht nur Fragen nach der organisationalen Arbeits- und Prozessgestaltung oder
dem moglichst effizienten Einsatz von Technik stellen. Vielmehr gilt es, Vernetzungen von
Wirtschaft und Gesellschaft konsequent in den Blick zu nehmen. Als wesentliche theore-
tische Referenzen hierfiir konnen die kulturtheoretische Perspektive der ,Kultur der Digi-
talitat“ (vgl. STALDER 2016) und die unter dem Forschungsfeld des Digitalen Kapitalismus
zusammenfassbaren Diskurslinien (vgl. STAAB 2019; NACHTWEY/STAAB 2020, NACHTWEY/
SEIDL 2017; PFEIFFER 2021) herangezogen werden. Diese erlauben einen Einbezug der mi-
kro- und makropolitischen Einfliisse digitaler Technologien und ihrer Narrative auf unter-
nehmerisches Handeln, die davon Betroffenen sowie gesamtgesellschaftliche Entwicklun-
gen.
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3  Soziookonomische Reflexionslinien der DEE

3.1 Die Kultur der Digitalitat

Die Theorie der Kultur der Digitalitit von Felix Stalder verweist darauf, dass die Digitali-
sierung nicht ausschlieBlich als technologischer Wandel, sondern viel weitreichender als
Wandel der gesamten Lebenswelt zu verstehen ist. Sie prégt das Selbstverstandnis moder-
ner Gesellschaften und als solche auch die digitale Okonomie. Zentrale Bedeutung ent-
faltet dabei die immer grof3er werdende Menge und Vielfalt an Daten und Informationen,
die eines ordnenden Umgangs bediirfen. Stalder (2016) benennt drei charakteristische
Formen dieses Umgangs, die auch in 6konomischen Kontexten zunehmend an Bedeutung
gewinnen und so sowohl unternehmerisches als auch konsum- und arbeitsweltbezogenes
o6konomisches Handeln maf3geblich beeinflussen (vgl. STALDER 2016, S. 95ff.):

1. Referentialitét, also die Fokussierung von Aufmerksamkeit durch Likes, Shares oder
Kommentierungen, die letztlich dazu fiihren, dass personliche Bezugssysteme herge-
stellt werden, die das eigene Verhéltnis zur Welt mitbestimmen. Gerade im Bereich von
Influencing und/oder Marketing in sozialen Netzwerken haben solche Prozesse der Auf-
merksamkeitsgenerierung vielfach grof3e Bedeutung. Aber auch jenseits sozialer Netz-
werke sind Ratings und Bewertungen ein wesentlicher Baustein fiir unternehmerischen
Erfolg in der Digitalokonomie, etwa weil Kundenbewertungen als zunehmend wichti-
ge Referenzquelle fiir Konsumentscheidungen herangezogen werden (vgl. ADVANCE
MEeTRICS 2019).

2. Gemeinschaftlichkeit: In (vielfach) informellen Communities of Practice werden iiber
kooperative Kommunikation und Interpretation Wahrnehmungen von der Welt gepragt
und Handlungsoptionen entworfen. Gemeinschaftlichkeit , ist also ein kooperativer Fil-
ter-, Interpretations- und Konstitutionsmechanismus“ (STALDER 2017, S. 27). Im Bereich
der Digitalokonomie l&sst sich die Form der Gemeinschaftlichkeit etwa im Bereich des
Crowdfundings einsetzen, um Venture-Kapital zur Griindung eines Start-ups zu gene-
rieren.

3. Algorithmizitét, die technologisch durch Algorithmen (vor-)geordnete Strukturierung
uniiberschaubarer Daten- und Informationsmengen, die sich beispielsweise fithrende
Internetkonzerne 6konomisch zunutze machen, um aus Big Data personalisierte Pro-
duktvorschlage zu iibermitteln, aber auch Arbeitsprozesse zu strukturieren und zu kon-
trollieren.

Kernfragen, die sich hieraus fiir die Digital Entrepreneurship Education ergeben, betreffen
einerseits die Kultur der Digitalitét als Voraussetzung 6konomischen Handelns. Durch das
dauerhafte Eingebundensein in die Kultur der Digitalitat haben beispielsweise Kundinnen
und Kunden sowie User/-innen Erwartungen an digitale Produkte und Services, Unterneh-
mer/-innen und Mitarbeiter/-innen Erwartungen an die Arbeitsprozessgestaltung. Zeit-
gleich gilt es andererseits zu beriicksichtigen, dass die Art und Weise des Wirtschaftens
Riickwirkungen auf die Kultur der Digitalitdt sowie die durch sie betroffene Lebenswelt
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hat und ihre Mechanismen und Formen dadurch stabilisieren. Aufbauend auf den hand-
lungsorientiert generierten Erfahrungen in Schiilerfirmen, die wesentlich auf dem Einsatz
digitaler Technologien wirtschaften, lassen sich diese Mechanismen und ihre (Aus-)Wir-
kungen explizieren und hieraus Schlussfolgerungen fiir das eigene aktuelle und zukiinftige
o6konomische Handeln in der Kultur der Digitalitit generieren.

3.2 Digitaler Kapitalismus
3.2.1 Das Konzept des digitalen Kapitalismus

Kapitalismus und Digitalisierung — so die These des Konzepts des digitalen Kapitalismus —
gehen eine enge, geradezu symbiotische Verbindung ein. Technologie, 6konomische Lo-
gik und gesellschaftliche Entwicklung sind aufs Engste miteinander verwoben: ,Man kann
[...] weder die Moderne ohne den Kapitalismus denken noch die Digitalisierung ohne die
damit verbundenen 6konomischen Strategien, Akteure und Dynamiken verstehen* (PFEIF-
FER 2021, S. 14f.). Die 6konomischen Verdnderungen des digitalen Kapitalismus sind aus
dieser Warte keine logische Konsequenz der techn(olog)ischen Neuerungen, vielmehr gilt:
Capitalism first, digitalization second.

Der Begriff des digitalen Kapitalismus, urspriinglich gepragt von Dan Schiller (1999)
in stark geopolitischer Perspektive, dient dabei eher als Oberbegriff durchaus heterogener,
vor allem wirtschaftssoziologischer! Forschungsperspektiven, als dass er ein einheitliches
Forschungsprogramm begriinden wiirde. Gleichwohl weisen alle Analysen, die unter dem
Konzept des digitalen Kapitalismus firmieren, als zentrale Gemeinsamkeit den Anspruch
auf, das Neuartige und damit die Veranderungen des digitalen im Vergleich zum klassi-
schen Kapitalismus herauszuarbeiten. Die gesetzten Schwerpunkte variieren dabei: von
der bereits benannten geopolitischen Perspektive und der mit ihr einhergehenden Rolle
von Staatlichkeit fiir die Entwicklung des digitalen Kapitalismus bei Schiller (ebd.) iiber die
Anpassung der kapitalistischen Logik an die Begebenheit der Digitalitit bei Nachtwey u. a.
(vgl. NACHTWEY/SEIDL 2017; NACHTWEY/STAAB 2020), medienkritische Perspektiven bei
Betancourt (2015) und die Verdnderung von Marktstrukturen im digitalen Kapitalismus
(vgl. StaaB 2019) bis hin zur Fokussierung auf Distributiv- statt Produktivkréifte und den
damit verbundenen Zusammenhang von Konsum(-anstiftung) und Digitalitét bei Pfeiffer
(2021).

Aus der Vielfalt der theoretischen Perspektiven bieten sich fiir die Analysen DEE ers-
tens diejenigen an, die die auf der Nutzung digitaler Technologien basierende Verande-
rung von Arbeit und Arbeitswelt in den Blick nehmen. Zweitens bedarf es angesichts der
Notwendigkeit der nachhaltigen Transformation moderner Gesellschaften und ihrer Wirt-
schaftssysteme einer Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten und Grenzen nachhalti-
gen Wirtschaftens im digitalen Kapitalismus.

1 Neben der Wirtschaftssoziologie beschaftigt sich auch die Volkswirtschaftslehre mit den unter dem Schlag-
wort ,Digitaler Kapitalismus" zusammengefassten Entwicklungen (exemplarisch PETERSEN 2019; 2020).
Wenn hier dennoch vorrangig auf die wirtschaftssoziologischen Arbeiten Bezug genommen wird, so liegt
das daran, dass diese den emergenten Charakter digitaler Okonomien verstérkt in den Blick nehmen und
diese nicht (vorrangig) unter ein bestehendes Theoriegeriist (dem der klassischen mikrokonomischen
Volkswirtschaftslehre) subsumieren.
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3.2.2 Arbeit und Arbeiten im digitalen Kapitalismus

Die Fokussierung auf Arbeit und ihre Rahmenbedingungen im digitalen Kapitalismus er-
scheint nicht zuletzt deshalb ertragreich, weil die berufliche Orientierung zu einer der
Hauptaufgaben der Entrepreneurship Education zahlt (vgl. PENNING 2019; vgl. spezifisch zur
DEE GoRrYNIA-PFEFFER 2021). Die Adressierung der Lernenden als (zukiinftige) Mitglieder
der Arbeitswelt erfolgt dabei im Rahmen der DEE auf zweifache Weise: erstens als mindes-
tens potenzielle Unternehmer/-innen und damit auch Arbeitgebende, zweitens als zukiinfti-
ge Arbeitnehmer/-innen, die sich im Rahmen von digitalen Schiilerfirmen mit beruflichen
Tatigkeiten, Handlungsfeldern und den damit korrespondierenden An- und Herausforderun-
gen einer zunehmend digitalisierten Arbeitswelt auseinandersetzen und diese erproben.

Die Diffusion digitaler Technologien in alle Teile der Wirtschaft sowie die damit einher-
gehende erhebliche Konzentration 6konomischer Macht sind die wesentlichen Kennzeichen
des digitalen Kapitalismus bei Staab (vgl. 2019, S. 13f.). Zentral in diesem 6konomischen
Machtgefiige sind vor allem das kommerzielle Internet sowie die Internetoligopolisten, die
dieses strukturieren, allen voran Google, Amazon, Facebook und Apple. Diese ,Leitunter-
nehmen der Digitalisierung fungieren [...] sowohl hinsichtlich Produkt- und Innovations-
politik als auch beziiglich des Leitbildes der Unternehmensorganisation als Schrittmacher
der old economy* (NACHTWEY/STAAB 2020, S. 286). Sie prdagen damit sowohl Erwartungen
an entrepreneuriales Unternehmertum als auch die Organisation und Wertschédtzung von
(nicht selbststandiger) Arbeit und der sie leistenden Personen. Mit Blick auf beide Perso-
nengruppen werden die grof3en IT-Unternehmen vielfach zu Vorbildern (bzw. stilisieren
sich selbst als diese, vgl. dazu META 2022), an denen man sich orientiert und die gesamt-
gesellschaftliche Narrative prégen.

In Bezug auf unternehmerisches Handeln zeichnet sich die digitale Okonomie wesent-
lich durch den Glauben an und die Zuversicht in (disruptive) Innovationen aus (vgl. CHuA
2018, S. 4): , The ideology of innovation has a material existence; we all believe in inno-
vation, because it — as discourse, as ideology, as directives for action and behavior — has
permeated throughout society“ (ebd.). Entrepreneurship und das Ideal des Entrepreneurs
spielen in diesem Zusammenhang eine entscheidende Rolle: , Entrepreneurs whether they
operate in big firms or small ones, old companies or startups — are held up as the agents
of innovation and creative destruction, praised for their activity and efforts to create and
exploit profitable new combinations® (ebd., S. 7).

Bedeutsam ist fiir das entrepreneuriale Handeln demnach die Ethik der Solution, die
als neuer Geist den digitalen Kapitalismus beinflusst (vgl. NACHTWEY/SEIDL 2017). Fiir
jedes (soziale) Problem der Menschheit gibt es im Solutionismus eine potenzielle techni-
sche Losung.? Die sich dieser in den Weg stellenden personlichen, politischen oder sozialen

2 Besonders gut sichtbar wird das beispielsweise an der im September 2022 gestarteten Kampagne des
Facebook-Mutterkonzerns Meta mit dem Titel ,The Impact will be real", die die Vorteile des Metaverse
bewirbt, einer virtuellen Welt, in der sich Menschen in Form von Avataren bewegen. Bildung oder medizi-
nische Forschung werden hier als NutznieRerinnen des Metaverse angesprochen. Die damit einhergehende
Moglichkeit, erhebliche Kapitalrenditen zu erwirtschaften, bleibt in der entsprechenden Anzeige natiirlich
unerwdhnt, wenngleich der Glaube an die Legitimitdt der mindestens voriibergehenden Monopolisierung
von Mdrkten und damit auch der Abschopfung jener erheblichen Gewinne zu den Merkmalen des digitalen
Kapitalismus zdhlen (vgl. NACHTWEY/SEIDL 2017, S. 27).




Il. Digitale Arbeitswelt

Grenzen gilt es zu iberwinden. Wagemut und das in Kauf genommene Risiko des Schei-
terns werden der Polis der Solution folgend zu normativen Leitlinien des unternehmeri-
schen Handelns. Disruption wird ausnahmslos positiv umgedeutet, Innovation nicht an
gesellschaftlichen Fortschritt, sondern vor allem an Markterfolge gekniipft (vgl. PFEIFFER
2021, S. 161). Auch wenn der digitale Kapitalismus ein Projekt ,,in the making* ist und der
Solutionismus damit nicht als seine ausnahmslos gelebte Kultur verallgemeinert werden
darf (vgl. DrRaHEIM/REITZ 2019, siehe zur alternativen Entwicklungslinie der Commons
STALDER 2016, S. 245ff.), hat die Leitlinie des ,Uber-sich-und-andere-Hinauswachsens“
als Erwartung auch fiir digitale Schiilerfirmen pragendes Potenzial (siehe dazu auch Ka-
pitel 4).

Dass die neuen technischen und technologischen Méoglichkeiten der Digitalisierung
die Gestaltung von Arbeitswelt nicht nur aufseiten der Unternehmer/-innen bzw. deren
Selbstanspriichen, sondern auch aufseiten nicht oder scheinselbststéndig Beschaftigter
verdndern, zeigt Staab in seinen Analysen zur Arbeit im digitalen Kapitalismus (vgl. 2019,
S. 226ff.). Dessen wesentlichstes Kennzeichen ist, darauf wurde bereits verwiesen, die er-
hebliche Konzentration 6konomischer Macht bei den Leitunternehmen des kommerziellen
Internets. Zuriickgefiihrt wird diese Macht darauf, dass diese Leitunternehmen nicht mehr
auf Markten agieren, sondern selber Markte sind (vgl. ebd., S. 28). Damit wird die Annah-
me der klassischen Volkswirtschaftslehre ausgehebelt, dass Angebot und Nachfrage den
Preis bestimmen. Denn wer Markte besitzt, entscheidet auch dariiber, wer was auf diesen
Miérkten zu welchen Bedingungen anbieten darf. So erlaubt digitale Datenerfassung die
Kontrolle und Steuerung von Arbeitszeiten und Leistungen, etwa {iber Wearables und/oder
z. T. remote-gesteuerte Software (vgl. ebd., S. 233ff.). Dariiber hinaus fithrt das durch die
Digitaltechnik erméglichte sowohl rdumlich als auch zeitlich flexiblere Arbeiten zur Ge-
fahr der Entgrenzung von Arbeit, etwa durch einen tatsachlichen oder wahrgenommenen
Druck standiger Erreichbarkeit sowohl fiir Vorgesetzte, Kolleginnen und Kollegen als auch
fiir Kundinnen und Kunden (vgl. ZIMMER/ZIEHMER 2019, S. 93).

Fiir Schiilerfirmen mégen diese Analysen auf den ersten Blick sehr entfernt wirken,
agieren diese doch nicht unter den gleichen Rahmenbedingungen wie die Unternehmen
der Digitalwirtschaft, insbesondere weil es sich um ein projektartiges Lehr-/Lernarrange-
ment handelt, das das schulische Lernen erganzt und erweitert. Damit sind sowohl Unter-
nehmensgrofde, kundenbezogene Reichweite, aber auch Erfolgszwénge geringer ausge-
préagt als in privatwirtschaftlichen Unternehmen. Gleichwohl kann die Kontrolle auch im
Kleinen ausgeiibt werden, etwa durch permanente digitale Erreichbarkeit (auch fiir Kun-
dinnen und Kunden der Schiilerfirmen) oder die Nutzung spezieller Apps, iiber die eine de-
taillierte Planung, aber auch (Selbst-)Kontrolle von Aufgaben, Arbeitszeiten und Leistung
ermoglicht wird. Uber solche vergleichsweise niederschwelligen Kontrollmechanismen
konnen normative Leitlinien der Unternehmens- und Arbeitsorganisation durchaus auch in
schulische Settings diffundieren.

3.2.3 Nachhaltigkeit im Digitalen Kapitalismus

Als zweite Analyseebene sollte angesichts der Notwendigkeit einer nachhaltigen Transfor-
mation moderner Gesellschaften der Beitrag digitaler Technologien fiir diese Zukunftsauf-
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gabe in den Blick genommen werden. Es muss hinterfragt werden, inwiefern die Nutzung,
aber auch die Entwicklung der Digitaltechnologie in den Dienst der Nachhaltigkeit gestellt
werden bzw. werden konnen.

Dies bedarf expliziter Reflexionsleistungen — auch weil im Diskurs um die Digitalisie-
rung vielfach der Eindruck besteht, es handele sich bei der Digitalisierung um eine imma-
teriell geprégte gesellschaftliche Entwicklung. So sind nicht nur Daten als das ,,zentrale
Material“ der Digitalisierung, sondern auch der Energieverbrauch von IKT und Digitaltech-
nologien meist unsichtbar (vgl. GRUNBERGER 2023, S. 114; vgl. SUHLMANN-FAUL/RAMMLER
2018). Die digitale Transformation der Wirtschaft ist aber keinesfalls ressourcenarm. Das
wird nicht zuletzt dadurch bedingt, dass sich Geschéftsmodelle des digitalen Kapitalismus
vielfach auf Konsumsteigerung konzentrieren: Es geht um ,,den gelungenen Verkaufsakt —
und die Optimierung der damit einhergehenden Prozesse“ (PFeIFFER 2021, S. 159). Die
Konzentration auf den Verkauf statt auf die Produktion leitet sich nicht zuletzt aus einer
immer groferen Verfligbarkeit von immer mehr Giitern und Dienstleistungen ab. Auch
wenn die stetige Ausweitung des gesamtwirtschaftlichen Giiterangebots und die damit ver-
bundene Konsumanstiftung zum Kern wirtschaftssoziologischer Analysen kapitalistischer
Okonomien zihlen, vereinfachen bzw. optimieren digitale Technologien diese Prozesse
erheblich, z. B. durch algorithmisiertes Onlinemarketing. Auch solche Unternehmen, die
selbst keine Moglichkeiten haben, eigensténdig usergeneriertes Big Data auszuwerten, set-
zen — ob bewusst oder unbewusst — immer dann auf die Optionen der Algorithmisierung
bzw. unterstiitzen sie, wenn beispielsweise Social Media zu einem zentralen Werbe- oder
Absatzkanal wird. Insbesondere bei kleineren Unternehmen, zu denen auch Schiilerfirmen
zdhlen, ergibt sich hieraus eine doppelte Folgewirkung auf sowohl individueller Ebene
ihrer jeweiligen Mitglieder als auch gesamtgesellschaftlicher Ebene. Individuelle Konse-
quenzen basieren darauf, dass etwa die Verbreitung von Onlinewerbung nicht zwangsléu-
fig tiber nur unternehmenseigene Kanéle, sondern auch private Accounts erfolgen kann.
Damit werden Daten generiert, die den User/die Userin nicht nur als Unternehmer bzw.
Unternehmerin, sondern auch Konsumierende berechenbarer machen. Auf gesamtgesell-
schaftlicher Ebene zementiert sich hieriiber ,Konsum als immer relevantere gesellschaft-
liche Ebene und soziale Praktik“ (ebd., S. 161), ohne dass zwangslédufig seine 6kologischen
und ungleichheitsbezogenen Folgewirkungen in den Blick geraten.

L  Fazit: Perspektiven einer soziookonomischen DEE

Will die DEE nicht nur ein ,,Ausbildungs- und Reparaturbetrieb des digitalen Kapitalismus
fiir die berufsbezogene Anwendung digitaler Technologien und deren ,Risiken und Neben-
wirkungen‘ [...] werden“ (NiesyTo 2017, S. 21), muss sie auch digital-mediales Struktur-
wissen iiber arbeitsweltbezogene, 6kologische und soziale Begleiterscheinungen der Digi-
talisierung vermitteln. Einer in diesem Sinne soziookonomischen DEE wohnt das Potenzial
inne, klassische, eher instrumentelle Ziele der DEE ebenso erreichen zu kénnen wie eine
reflexive Anndherung an die Verdnderungen 6konomischen Handelns und seiner Rahmen-
bedingungen in zunehmend digital gepréigten Okonomien (vgl. Abb. 2). Lernende kénnen
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so unternehmerisches Denken und Handeln erfahren sowie notwendige anwendungsbezo-
gene Kompetenzen fiir verinderte Arbeitsbedingungen in digitalen Okonomien erwerben,
ohne dabei jedoch eine kritisch-reflexive Perspektive zu den arbeits- und lebensweltlichen
Einfliissen und Folgen der Digitalisierung auszublenden. Eine sozio6konomisch gepragte
DEE kann so den Anspruch der Zukunftsorientierung einlésen — etwa indem sie die Ler-
nenden beféhigt, {iber die Art und Weise der Gestaltung von zunehmend digital geprégten
Lebens- und Arbeitswelten (und zwar sowohl aus der Perspektive des Unternehmers/der
Unternehmerin als auch des Arbeitnehmers/der Arbeitnehmerin) zu reflektieren.

Abbildung 2: Zielsetzungen soziotkonomischer Digital Entrepreneurship Education

Digital Entrepreneurship Education
— Objektbezogen: Erkennen der Relevanz digitaler Technologien; Entwickeln unternehmerischer

Ideen, die auf digitalen Technologien aufbauen
— Subjektbezogen: umfassende Personlichkeitsbildung
— Prozessbezogen: Umsetzung innovativer Geschéaftsideen auf Basis digitaler Technologien

Tatigkeit in digitalen Schilerfirmen

Berufs- und Arbeitsweltorientierung in digitalen Okonomien
Gestaltung von (abhangiger und/oder selbststandiger) Arbeit in zunehmend fluideren Settings, die
durch 6konomische Chancen, aber auch Unsicherheit, Machtgefélle und 6kologische Gefahrdungen
gepragt sind

Quelle: eigene Darstellung

So verstanden, konnen die Lehr-/Lernarrangements der DEE zum Erwerb einer spezifisch
sozio6konomischen Digitalkompetenz beitragen, die als Teil einer umfassenden Digital-
kompetenz nach dem Dagstuhl-Dreieck zu verstehen ist (siche Kap. 2.4, Abb. 1). Neben
der starker anwendungsorientierten Dimension des Erprobens von und Einiibens in die
Nutzung und Gestaltung digitaler Technologien lassen sich durch sie auch analytisch-re-
flexive Erkenntnisse zu den technologischen Funktionsweisen sowie vor allem zu gesell-
schaftlich-kulturellen Wirkungen der Digitalisierung gewinnen. Diese wiederum sind in
hohem MafRe anschlussfahig an Kompetenzmodelle der soziookonomischen Bildung (vgl.
KutscHA 2014). Die folgende Auflistung zur digitalisierungsbezogenen Konkretisierung
zeigt das exemplarisch.
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Tabelle 1: Digitalisierungsbezogene Kompetenzen durch Schiilerfirmen

Zieldimension soziookonomischer Konkretisierung fiir das Lehr-Lern-Arrangement der Digital
Bildung (KuTscHA 201k, S. 74) Entrepreneurship Education

Wahrnehmungs- und Orientierungs- Den Einfluss der Digitalisierung sowie digitaler Technologien auf
fahigkeit das eigene (unternehmerische) Arbeiten, aber auch auf andere

Lebensbereiche erkennen, reflektieren und eine personliche Per-
spektive hierzu entwickeln (z. B. Umgang mit Entgrenzungen von
Arbeit, dkonomische Rolle von Social Media, Auseinandersetzung
mit ,neuen” Fragen fiir die Entrepreneurship, beispielsweise DGSVO
oder Cybersicherheit)

Problemldse- und Entscheidungs- Gesellschaftlich-kulturelle und politische Einflussfaktoren auf
fahigkeit die Funktionsweise von Unternehmen analysieren und hieraus
Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung der eigenen Schiilerfirma
entwickeln (z. B. Wertgebundenheit, Aspekte digitaler Selbstbe-
stimmung fiir Mitglieder, aber auch Kundinnen und Kunden der
digitalen Schiilerfirmen)

Urteils- und Kritikfahigkeit Machtverhiltnisse in digitalen Okonomien kritisch reflektieren und
politische Regulierungsversuche wie individuelle Gestaltungsop-
tionen beurteilen sowie ggf. anwenden (z. B. Nutzung von Open-
Source-Software)

Die in Tabelle 1 dargestellten digitalisierungsbezogenen Konkretionen soziookonomischer
Kompetenzfacetten korrespondieren ihrerseits mit den multidimensionalen Anspriichen an
Schiilerfirmen und Entrepreneurship Education in der sozio6konomischen Bildung (vgl. En-
GARTNER 2020, S. 144f., siche auch Kapitel 2.3). Hierzu zdhlen:

> personlichkeitsbildende Dimensionen, zu denen im Sinne der Entrepreneurship Edu-
cation Selbst- und Sozialkompetenzen wie Kommunikations-, Team- oder Kompromiss-
fahigkeiten ebenso gehoren wie das unternehmerische Denken und Handeln,

» okonomische Kompetenzdimensionen, die bei der Entwicklung und Gestaltung der
Schiilerfirmen erworben werden,

> arbeits- und lebensweltorientierende Dimensionen, zu denen auch die berufsorien-
tierende Vorbereitung auf den Wechsel vom Schulsystem in die Arbeitswelt z&hlt, sowie
nicht zuletzt

> die Dimension der Férderung des politischen Bewusstseins, in deren Rahmen die
mikro- und makropolitische Bedeutung der Digitalisierung fiir die Gesellschaft und ihr
wirtschaftliches Teilsystem explizit zu thematisieren sind.

Unter expliziter Beriicksichtigung dieser Dimensionen auch in der DEE kann sichtbar ge-
macht werden, dass die ,,Digitalisierung [...] kein singuldres, ontisches Ding, sondern ein
heterogenes Feld an moglichen Praktiken“ (HocHMANN 2019, S. 40) und damit gleicher-
mafden Produkt und Produktion (sozio-)0konomischen Handelns ist.
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Karen Schwien, Tim Neu, Tobias Schlémer

Lernen und Wissen in der
Plattformokonomie zwischen okonomischer
Rationalitat und personlicher Autonomie

Plattformbasierte Arbeitsformen (sogenanntes Crowdwork) sind ein noch recht junges Phano-
men, seit rund 15 Jahren entwickeln sie sich mit starken Zuwachsraten. Wenngleich Crowdwork
in Deutschland liberwiegend nebenberuflich betrieben wird, steigt auch hierzulande seit einigen
Jahren die plattformbasierte Erwerbstdtigkeit deutlich. Bisher wurden vor allem arbeitssoziologi-
sche und wirtschaftswissenschaftliche Zugange genommen, wahrend bildungswissenschaftliche
Untersuchungen kaum erfolgten. Insbesondere fehlen grundlegende Erklarungen zur Lernforder-
lichkeit von Crowdwork und zu deren Bedeutung fiir Berufs- und Bildungsbiografien. Vor diesem
Hintergrund werden erste Ergebnisse aus einer empirischen Interviewstudie vorgestellt, in der
mittels Fallstudien Kompetenzen, Arbeitspraktiken und Freiheitsgrade von Crowdworkerinnen und
Crowdworkern auf digitalen Plattformen erkundet wurden. Dabei werden insbesondere die 6ko-
nomischen Bedingungen plattformbasierter Arbeit fiir das Individuum betrachtet.

1 Einfiihrung

Im Rahmen der digitalen Transformation entstehen neue Formen des Wirtschaftens (vgl.
ScHUH u. a. 2014). Ein Beispiel ist Crowdwork (vgl. Howe 2006), das Ausfiihren von Auftra-
gen iiber Plattformen, welche dort als Open Call eingestellt und durch registrierte Personen
bearbeitet werden. Im wissenschaftlichen Diskurs wird diese Tétigkeit angesichts dispara-
ter Anspriiche und Auspragungen kontrovers diskutiert (vgl. SCHUSSLER u. a. 2021). Auf
der einen Seite wird Plattformarbeit haufig fiir ihre prekdren Bedingungen kritisiert (vgl.
BENNER 2016; KuBa 2016) und als ,digitaler Taylorismus“ bezeichnet (ALTENRIED 2017).
Auf der anderen Seite bietet Crowdwork neue Formen der Autonomie (vgl. SCHUSSLER
u. a. 2021) und eroffnet Teilhabe in demokratischen Wertschpfungszusammenhéngen.
Diese entstehen insbesondere dort, wo sich Produktionsmittel nicht mehr ausschlief3lich
im Besitz von Unternehmen und Unternehmerinnen sowie Unternehmern befinden und
die Grenze zwischen Konsumentinnen/Konsumenten und Produzentinnen/Produzenten
verschwimmt. Als Beispiele fiir diese Wertschopfung konnen neben Crowdwork auch Open-
Source- und FabLab-Projekte genannt werden (vgl. REDLICH/MORITZ/WULFSBERG 2018).
Die unterschiedlichen Auspréagungen der Plattformokonomie wirken sich u. a. auf die
Inanspruchnahme sowie Forderung von Wissen und Lernen im Crowdwork aus. In der Art
und Weise, wie die Arbeitsprozesse der Crowdworker/-innen plattformseitig definiert,
entlohnt und incentiviert werden, deutet sich die wirtschaftliche Bedeutung des Wissens
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von Crowdworkerinnen und Crowdworkern fiir Plattformbetreibende an. Innerhalb dieser
o6konomischen Wirkungszusammenhéange bringen Crowdworker/-innen ihr individuelles
Wissen situationsspezifisch ein, vor allem an jenen Stellen im Prozess, die nicht unmittel-
bar durch Plattformen gesteuert werden. Daraus ergeben sich Freiheitsgrade fiir Crowd-
worker/-innen im Hinblick auf die Anwendung und Erweiterung impliziter und expliziter
Wissensbestande im Prozess der Arbeit. Lernen und Wissenserwerb im Kontext von Crowd-
work ist so durch 6konomische Rationalitit gepragt, kann aber auch unter bestimmten Be-
dingungen persénliche Autonomie im Sinne einer humanen Okonomie erméglichen. Diese
Einbettung in neue Arten der Wertschopfung und damit einhergehende Formen des Work-
place Learning konnen fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ein Ausgangspunkt fiir die
Weiterentwicklung und Erweiterung padagogischer Konzepte fiir diese neuen Arbeitsfor-
men sein.

Im vorliegenden Beitrag werden erste Befunde und Schlussfolgerungen einer Studie
referiert, in der Wissens- und Kompetenzfacetten, Arbeitspraktiken und Freiheitsgrade so-
wie Lerngelegenheiten im Crowdwork erkundet wurden. Es wurden insgesamt drei Fall-
studien durchgefiihrt, im Beitrag wird daraus exemplarisch das Testing betrachtet. Im Fol-
genden werden zunédchst die Plattformokonomie und das Crowdwork als Forschungsfeld
vorgestellt, danach werden die Forschungsfragen und die Methodik der Studie erldutert.
AbschlieRend werden die Befunde gezeigt und diskutiert.

2  Plattformokonomie und Crowdwork als Forschungsfeld

2.1 Einordnung und Abgrenzung der Formen von Plattformarbeit

Crowdwork bezeichnet bezahlte Arbeit, die {iber Plattformen vermittelt wird. Daneben
gibt es unbezahlte, digitale Arbeitsformen, z. B. im Handel {iber Tauschborsen, im Rah-
men von Freiwilligendiensten oder von Open-Source-Projekten. In dieser Hinsicht stellt das
Zahlungskriterium ein erstes Unterscheidungsmerkmal zur Differenzierung von Plattform-
arbeit dar. Ein zweites Kriterium ist der Grad der Digitalisierung der Arbeit. Hierbei wird
unterschieden, inwieweit entweder nur einzelne Elemente durch Plattformen digital ge-
stiitzt oder abgebildet sind oder sich die Arbeit als Einheit, als Ganzes digital vollzieht und
das Digitale dementsprechend als inhdrentes Merkmal der Arbeit verstanden werden kann.
Bezahlte Crowdwork kann in diesem Zusammenhang unterschieden werden in Cloud- und
Gigwork. Cloudwork, sowohl der Handlungsvollzug als auch die Vermittlung und Abwick-
lung, wird vollstandig online iiber Apps oder Plattformen ausgefiihrt. Gigwork wird eben-
falls online vermittelt und abgewickelt, aber an physischen Orten erbracht. In Anlehnung
an MARGARYAN/HOFMEISTER 2021 (S. 44) sind die unterschiedlichen Auspragungen digi-
taler Plattformarbeit anhand der genannten Distinktionsmerkmale in Abbildung 1 veran-
schaulicht.
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Abbildung 1: Formen der digitalen Plattformarbeit

bezahlt

Gigwork:

Arbeit an physischen Orten,
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z. B. Logistik, Lieferdienste,
Personenbeférderung

Cloudwork:
Arbeit vollstandig digital

Uber Plattformen oder Apps, z. B.

Content-/Texterstellung, Design,
Consulting, Testing

offline

Tauschborsen,
Freiwilligendienste,

Wikipedia
Open-Source-Programmierung

online

Nachbarschaftshilfen,
Spendenplattformen,
Maker-Communities

unbezahlt

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an MARGARYAN/HOFMEISTER 2021, S. 44

Ein weiteres Distinktionsmerkmal ist die Komplexitdt der im Rahmen von Crowdwork er-
brachten Leistungen (vgl. ECKELT/THRUN 2021; CEDEFOP 2021). In Microwork werden we-
nig komplexe Aufgaben haufig in ein paar Sekunden oder Minuten bearbeitet, sie erfordern
meistens keine besonderen Fihigkeiten oder beruflichen Qualifikationen (vgl. Eurorean
Commission 2021). Beispiele sind das Taggen von Bildern, Produktbewertungen, das Uber-
priifen von Informationen, Produktbeschreibungen oder simple Dateneingaben. Aufgaben
der Macrowork sind dagegen umfangreicher, komplexer und langfristiger. Sie verlangen in
der Regel spezifischere Fihigkeiten und Kenntnisse, die auch aus beruflichen Kontexten re-
sultieren konnen. Als Beispiele sind zu nennen das Entwerfen und Anfertigen von Designs,
Videoproduktionen, projektformige Datenanalysen und Marketing- oder Beratungsleis-
tungen sowie die Entwicklung und Prasentation von Innovationskonzepten (vgl. ECKELT/
THRUN 2021).

Das Testing, welches in diesem Beitrag exemplarisch betrachtet wird, gehort zur Kate-
gorie Cloudwork, da es sich um eine bezahlte Tatigkeit handelt, welche ortlich und zeit-
lich flexibel durchgefiihrt werden kann. Bei den hier vergebenen Auftragen handelt es sich
hauptsachlich um Software- und Hardware-Tests, welche in kleineren Arbeitspaketen an
mehrere Tester/-innen verteilt werden. Obwohl es sich um eine Form von Microwork han-
delt, setzt sie digitale Grundkenntnisse voraus und geht iiber einfache Dateneingaben hin-
aus. Daher handelt es sich um eine T4tigkeit, welche fiir die explorative Untersuchung von
Arbeitsprozessen und damit verbundenen Wissens- und Lernprozessen geeignet erscheint.
Denn sie steht einerseits fiir tayloristische Kleinstauftrage, andererseits ermdglicht sie den
Crowdworkerinnen und Crowdworkern Autonomie in Bezug auf die ortliche und zeitliche
Umsetzung der Auftrige und Freiheitsgrade in den Testabldufen. Hinzu kommt, dass der
Bereich Testing trotz des geringen Stundenlohns von etwa 15 bis 20 Euro fiir deutschspra-
chige User/-innen interessant sein diirfte, machen diese doch den grof3ten Anteil der regis-
trierten Personen der untersuchten Plattform aus.
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Die quantitativen Auspragungen dieser Formen von Crowdwork lassen sich bisher nur recht
ungenau einordnen, da vorliegende Studien aufgrund unterschiedlicher Befragungsansét-
ze zu anderen Einschiatzungen kommen. Folgt man den aktuellen Forschungsergebnissen
von P1ASNA/ZwWYSEN/DRAHOKOUPIL (2022, S. 17), liegt der Anteil an Personen im erwerbs-
fahigen Alter, die in den letzten zwolf Monaten Plattformarbeit nachgegangen sind, in
Deutschland bei 4,4 Prozent. Ein Anteil von 3,2 Prozent gab an, zumindest ein Mal im Mo-
nat eine solche Tatigkeit zu betreiben. Interessant ist zudem, dass 1,1 Prozent der Befragten
als ,,Main Platform Workers“ eingestuft werden. Sie bezifferten, mehr als 20 Stunden pro
Woche auf digitalen Arbeitsplattformen oder dort mehr als die Halfte ihres Einkommens zu
verdienen. Zu dhnlichen Schitzungen kommen auch Brancati u. a. (2019, S. 9). Die Daten
bestétigen, dass Crowdwork in Deutschland bisher ein Nischenph&nomen ist. Allerdings zei-
gen Studien auch an, dass die Zahl der Befragten, die sich einen Erwerb via plattformver-
mittelter Arbeit fiir die Zukunft vorstellen konnen, ansteigen diirfte (vgl. SERFLING 2019,
S.1). Die zunehmende Bedeutung dieser Tatigkeit belegen auch die Daten zur Entwicklung
des Gesamtumsatzes in der digitalen Arbeitsplattformékonomie in Europa. Dieser hat sich
von 2016 bis 2020 von ca. drei auf ca. 14 Milliarden Euro fast verfiinffacht (vgl. Europe-
AN Commission 2021), wobei das Wachstum in erster Linie auf den zwischenzeitlichen Auf-
stieg von Personenbeférderungs- und Lieferdiensten zuriickzufiihren ist. Zum Erhebungs-
zeitpunkt der europaweit angelegten Studie im Méarz 2021 operierten in Deutschland 201
Crowdwork-Plattformen, von denen knapp 40 auch ihren Ursprung in Deutschland haben.
Die aggregierten Verdienste der Crowdworker/-innen haben sich laut dieser Untersuchung
im vergleichbaren Zeitraum ,nur‘ um das Zweieinhalbfache gesteigert, von 2,6 Milliarden
im Jahr 2016 auf 6,3 Milliarden Euro im Jahr 2020. Gemessen am Einkommen ist der deut-
sche , Digital Labour Market“ mit einem Volumen von etwa einer Milliarde im europdischen
Vergleich aber mit Abstand der grof3te (vgl. ebd.).

Crowdwork wird in der Regel nebenberuflich betrieben (vgl. ScumipT 2017). Insbeson-
dere im globalen Norden sind die meisten Personen, welche im Bereich Crowdwork tétig
sind, nicht auf die zusatzlichen Einnahmen angewiesen (vgl. BERG/Rant 2021). Crowd-
worker/-innen scheinen daher die geringe Bezahlung und unsicheren Beschaftigungsver-
héltnisse in Kauf zu nehmen. Denn sie konnen selbst entscheiden, welche Auftrége sie be-
arbeiten, wann und ob sie iberhaupt aktiv werden méchten (vgl. Scumipt 2017). Hinzu
kommt im Cloudwork die Flexibilitat, die Aufgaben grundséatzlich von jedem Ort der Welt
erledigen zu konnen, welcher einen Internetanschluss bietet (vgl. SCHUSSLER u. a. 2021).

2.2 Plattformokonomie als wirtschaftspadagogisches Forschungsfeld

Die Plattformékonomie wurde in den vergangenen Jahren vor allem im Rahmen von ar-
beits- und wirtschaftswissenschaftlichen Studien verstéarkt untersucht. Sie zeigen eine am-
bivalente Perzeption dieser digitalen Arbeitsform, in welcher jedoch die kritische Perspek-
tive bisher dominant ist.

In dieser vorherrschenden Sichtweise werden insbesondere Formen von Microwork
als ,digitaler Taylorismus“ (ALTENRIED 2017) wahrgenommen. In diesem Zusammenhang
wird Microwork in Verbindung gebracht mit der Generierung und Verbreitung prekérer
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Arbeitsbedingungen (vgl. u. a. BENNER 2016), mit dem Fehlen von Arbeitnehmerrechten,
mangelnden (rechtlichen) Moéglichkeiten der Mitbestimmung und der rechtlich-sozialen
Absicherung (vgl. u. a. BARTH/Fuss 2021) sowie der Unterbezahlung (vgl. u. a. KLEE-
MANN/Voss/RIEDER 2008). Diese negativen Auswirkungen und Begleiterscheinungen
von Crowdwork entstehen im Zusammenhang algorithmischer Organisations- und Kont-
rollsysteme. Der Einsatz von Technologien dient dabei zunédchst der Schaffung gewisser
Informations- und Machtasymmetrien, die einerseits zur Bindung der Crowdworker/-in-
nen, andererseits zur einseitigen Strukturierung ihrer Arbeitstétigkeiten fiithren sollen.
Die Asymmetrien sind jedoch ,nicht allein auf die Kontrolle der Onlinearbeiter/-innen zu
verengen, sondern auch auf die Notwendigkeit eines hoch-rationalisierten und effizienten
Managements zuriickzufithren, das wiederum das Businessmodell der Unternehmen aus-
macht“ (GERBER 2020, S. 183). Auch die ,Realisierung von Profit“ (GERBER 2020, S. 182)
wiirde damit durch die eingesetzten Organisations- und Kontrollsysteme gesichert, indem
darin die Verwertungsinteressen der Plattformbetreibenden Vorrang erhalten gegeniiber
den erwerbsokonomischen der Plattformarbeiter/-innen (vgl. SCHUSSLER u. a. 2021).

Auf der anderen Seite konnten auch Potenziale von Crowdwork gezeigt werden, und
zwar im Hinblick auf die Mitwirkung von Crowdworkerinnen und Crowdworkern im Sin-
ne von Empowerment, Lernforderlichkeit und die Arbeitsmarktentwicklung. Wirtschaftlich
betrachtet, bringt Crowdwork neue Formen von und so insgesamt mehr Beschaftigung her-
vor (vgl. CODAGNONE/ABADIE/BIAGI 2016). Sie erleichtert interessierten Erwerbspersonen
den Zugang zu Arbeitsmérkten, eroffnet ihnen weitere oder zusétzliche Verdienstmoglich-
keiten (vgl. MrASs/LEIMEISTER 2018) und wirkt unter Umstdnden sogar unterstiitzend im
Hinblick auf die berufliche Entwicklung (vgl. BUCHER/FIESELER 2017). Auch hier sieht Ger-
ber (2020, S. 183) die technologisch induzierten Informations- und Machtasymmetrien
verantwortlich, im Rahmen derer der einzelnen Arbeitskraft — gehalten in einer Kontroll-
beziehung — ,selektive Handlungsspielraume gewéhrt werden“. Im wissenschaftlichen Dis-
kurs lasst sich daher neben dem Narrativ des digitalen Taylorismus auch die Darstellung
von Crowdwork als eine selbstbestimmte und unabhéngige Erwerbsform identifizieren (vgl.
ScHUSSLER u. a. 2021), welche auch unter Crowdworkerinnen und Crowdworkern selbst
verbreitet ist (vgl. FITZMAURICE u. a. 2020). Dabei ist die Autonomie von Crowdworkerin-
nen sowie Crowdworkern stets relativ zu ihrer gleichzeitigen Abhangigkeit von den Platt-
formen, deren Strukturen und der dariiber dargebotenen Auftragslage zu sehen (vgl. GER-
BER 2020).

Auch berufs- und wirtschaftspadagogisch betrachtet, ist Crowdwork in einem Span-
nungsverhéltnis zu verorten. Einerseits wirkt sie als Katalysator einer liberalisierten,
marktgesteuerten Berufsqualifizierung, indem Qualifikationen abgewertet und soziale Un-
gleichheiten verstarkt werden (vgl. HOHNE/SPRoLL 2021). Andererseits ermdglicht diese
Arbeitsform Berufstatigen, neue Tatigkeiten kennenzulernen (vgl. PEE/KoH/Gon 2018),
ihre Kapazititen und Fiahigkeiten zur Finanzierung des Lebensunterhalts einzusetzen, die
anderenfalls nicht genutzt worden wéren (vgl. SHirRkY 2010), sowie sich Wissen fiir die
neue Arbeitswelt anzueignen (vgl. AsHForD/CazA/REID 2018).
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2.3 Modellierung von Wertschopfung, Arbeit und Wissen

Als Ausgangspunkt und wirtschaftspddagogische Rahmung bieten sich die Konzepte der
Arbeitsprozessanalyse und des Workplace Learning an. Wie zuvor dargelegt, ist Crowdwork
Ausdruck fundamentaler Verdnderungen in Arbeitsablaufen durch digitalisierte Infrastruk-
turen, welche diese neue Form ermoglichen. Damit einher gehen neue Arten des Lernens
in der Ausiibung der Tatigkeit, denn im Vergleich zu traditionelleren Beschéaftigungsver-
héltnissen ist Crowdwork durch selbstinitiiertes und -gesteuertes Lernen gekennzeichnet,
groRtenteils ohne vorhandene Lerninfrastruktur und meist nicht formal zertifiziert (vgl.
Ceperop 2019). Zusatzlich steigt durch die zunehmende Entgrenzung zwischen Arbeits-
und Lernsituationen im digitalen Raum die Bedeutung des Lernens (vgl. SAUTER/SAUTER
2013). Diese informelle Lernform ist jedoch nicht per se forderlich fiir die Personlichkeits-
entwicklung und Bildung einer Person, sondern lauft Gefahr, ,abhingig, erfahrungsver-
engt, zuféllig und beliebig“ (DEHNBOSTEL 2019, S. 4) zu sein und den organisationalen,
aber nicht den personlichen Lernzielen zu dienen (vgl. HEMMLER/RASCH/IFENTHALER
2023). Daher bedarf es einer wirtschafts- und berufspadagogischen Perspektive, um die
Lernerfahrung innerhalb des 6konomisch strukturierten Arbeitsprozesses aufdecken und
darauf aufbauend Lernkonzepte entwickeln zu kénnen, die den Anforderungen digitali-
sierter Arbeit gerecht werden.

Um zunéchst die Einbettung der Crowdworker/-innen in den 6konomischen Verwer-
tungszusammenhéngen zu verstehen, bietet sich eine Orientierung an den Prinzipien von
Geschifts- und Arbeitsprozessanalysen an, welche sich aufgrund ihrer Gestaltungsoffen-
heit und Nahe zur Arbeitstétigkeit auch fiir digitalisierte Arbeitsprozesse eignet (vgl. REB-
MANN/SCHLOMER 2009; SPOTTL/WINDELBAND 2019). Dabei sind die spezifischen Umstén-
de in der Plattformékonomie zu berticksichtigen. Die Wertschopfung findet dort vernetzt
und iiber Unternehmensgrenzen hinaus statt. Die Crowdworker/-innen sind durch ihre
selbststandige Téatigkeit Teil des Wertschopfungsnetzwerkes. Daher wird der Analyserah-
men der Value Constellation nach Wirtz (2020) angewendet. Ebenso bietet sich zur Analyse
der Arbeitsprozesse eine Modellierung an, welche implizite Wissensbestdnde berticksich-
tigt, die im Workplace Learning eine hohe Bedeutung haben (vgl. BiLLETT/CHOY 2013). Im
vorliegenden Beitrag wird aus diesem Grund auf die Modelliersprache , Knowledge Model-
ling and Description Language (KMDL)“ nach GRONAU/FROMING (2006) zuriickgegriffen.

Die Value Constellation ermoglicht eine netzwerkbasierte Modellierung von Wert-
schopfung (vgl. Wirtz 2020), so wie sie fiir die Plattformokonomie prigend ist (vgl. BE-
ARSON/KENNEY/ZysMAN 2021). Wirtz (2020) geht von verschiedenen Akteuren aus, die in
Bezug auf ein bestimmtes Produkt in einem Netzwerk miteinander verbunden sind, dabei
spezifische Ressourcen einbringen und spezifische Positionen innerhalb des Netzwerkes
einnehmen. Typische Funktionen innerhalb eines Netzwerkes kénnen die Rollen der Or-
chestratorinnen und Orchestratoren, der Lieferantinnen und Lieferanten, Partner/-innen
und Kundinnen sowie Kunden sein. Unter Ressourcen versteht Wirtz (2020, S. 103) vor
allem Wissen (,,knowledge“ und ,,know-how*) sowie die Neigung und Fahigkeit eines Netz-
werks und ihrer einzelnen Akteure, zu lernen (,learning aptitude®).
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Um weiterfiihrend auf einer konkreten Modellierungsebene das Zusammenwirken von
Wissen, Arbeit und Wertschépfung in Form von Arbeitsprozessdiagrammen abzubilden,
dient die bereits erwahnte ,, Knowledge Modelling and Description Language (KMDL)“ (vgl.
GRONAU/FROMING 2006; GRONAU/MULLER/KORF 2005). Dabei handelt es sich um eine Mo-
delliersprache, die zur Abbildung wissensintensiver Geschéftsprozesse entwickelt wurde.
Sie umfasst neben der sogenannten Prozesssicht, welche die Aufgaben innerhalb eines be-
trachteten Prozesses veranschaulicht, auch eine Aktivitatssicht, welche basierend auf den
Annahmen nach Nonaka/Takeuchi (1995) auch Konversionen impliziter und expliziter
Wissensformen im Prozess beriicksichtigt (vgl. GRONAU/FROMING 2006). Die Prozesssicht
umfasst theoretische Modellierungselemente der Aufgabe sowie an ihr beteiligter Informa-
tionssysteme und Rollen. Die Aufgaben werden mit logischen Operatoren verbunden. Die
Aktivitatssicht spiegelt einzelne Handlungsschritte innerhalb einer modellierten Teilauf-
gabe detaillierter wider. Sie besteht zunichst aus Informationsobjekten wie Dokumenten
oder Zeichnungen und Wissensobjekten, welche das Wissen einer oder mehrerer agieren-
der Personen abbilden. Dieses Wissen kann explizit oder implizit vorliegen. Hinzu kommen
Konversionen. Sie stellen die ,,Erzeugung, Anwendung und Verteilung von Wissen und [...]
Information“ (GRONAU/FROMING 2006, S. 355) dar. Diese konnen als Sozialisation (das Tei-
len von Wissen mit anderen Personen), als Externalisierung (die Dokumentation eigener
Wissensbestande in Informationsobjekten), als Kombination (Verbindung mehrerer Infor-
mations- und Wissensobjekte) sowie als Internalisierung (Verinnerlichung vorhandener
Informationsobjekte) in personlichen Wissensbestanden vollzogen werden (vgl. GRoNAU/
FrOMING 2006).

Die Modellierungstechniken erméglichen die Analyse detaillierter Schliisselstellen der
Nutzung und Foérderung von Wissen der Crowdworker/-innen im Rahmen digitaler Wert-
schopfungsnetzwerke. Weiterhin entsteht mit der Modellierung ein erster Orientierungs-
rahmen fiir das Verstdndnis der subjektiven Lern- und Kompetenzerfahrungen von Crowd-
workerinnen und Crowdworkern. Diese Uberlegungen bilden die Rahmung einer Studie,
deren Methodik und Ergebnisse im Folgenden kurz vorgestellt werden.

3  Methodik

Die Studie wurde innerhalb des Verbundprojektes ,,Crowdwork — Beruflichkeit und Platt-
formgestaltung“! durchgefiihrt. Sie ist explorativ angelegt und dient dazu, zu Projektbe-
ginn die Systemlogiken der Arbeitsplattformen zu erkunden, und zwar im Hinblick auf die
Zusammenhinge zwischen Wissen, Arbeitsleistung und 6konomischer Wertschépfung.
Grundannahme ist, dass die plattformspezifischen Systemlogiken die Rahmenbedingun-
gen fiir das Arbeiten und Lernen von Crowdworkerinnen/Crowdworkern maf3geblich be-

1 Die Autorin und die Autoren bedanken sich fiir die Forderung bei dtec.bw — Zentrum fiir Digitalisierungs-
und Technologieforschung der Bundeswehr. dtec.bw wird von der Europdischen Union — NextGenerationEU
finanziert. Das Projekt ,,Crowdwork — Beruflichkeit und Plattformgestaltung" hat eine vierjahrige Laufzeit
(01.12.2020 bis 31.12.2024). Beteiligt am Verbundprojekt sind die Helmut-Schmidt-Universitdt/Universi-
tat der Bundeswehr Hamburg, die Universitdat Duisburg-Essen und das Wissenschaftszentrum Berlin.
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stimmen. Forschungsleitend sind dazu drei Fragekomplexe. Erstens: Welche Kompetenzen
und Arbeitspraktiken bringen Crowdworker/-innen auf digitalen Plattformen ein und wie
werden diese 6konomisch verwertet? Zweitens: Welche Freiheitsgrade haben Crowdwork-
er/-innen bei der Bearbeitung von Auftrigen und inwieweit unterwerfen sie sich der 6ko-
nomischen Rationalitédt der Plattformokonomie? Und drittens: Welche Lerngelegenheiten
haben Crowdworker/-innen, um fachspezifische und fachiibergreifende Kompetenzen zu
erwerben?

Zur Erkundung wurden drei Fallstudien initiiert, die verschiedene wirtschaftliche Kon-
texte und sowohl komplexe als auch einfache Tétigkeitsprofile abdecken. Im Folgenden
wird eine Fallstudie aus dem Bereich des Crowdtesting betrachtet. Uber Crowdtesting-Plat-
tformen werden Dienstleistungen hauptsachlich im Bereich der Softwaretestung an regist-
rierte Personen ausgelagert (vgl. DURWARD/BLOHM/LEIMEISTER 2020). Die dort vermittel-
ten Aufgaben setzen in der Regel mindestens ein Grundwissen zum Testing von Software
und Websites voraus, haufig werden auch umfangreiches Erfahrungswissen und Spezial-
kenntnisse (zu einzelnen Programmen, Logiken etc.) benotigt.

Im Rahmen der Crowdtesting-Fallstudie wurden im November und Dezember 2021
17 narrative Interviews (vgl. ScHUTZE 2016) mit Testerinnen und Testern gefiihrt. Die Be-
fragungen hatten eine Linge zwischen ein und drei Stunden. Es nahmen sechs Frauen und
elf Manner im Alter zwischen 18 und 57 Jahren teil, welche durchschnittlich ein Jahr und
drei Monate auf der Plattform aktiv waren. Die Interviews wurden durch Mitarbeitende des
Projektes erhoben (vgl. BECKER u. a. 2021), die Auswertung erfolgte mittels theoretischen
Kodierens (Frick 2021). Ergdnzend wurden zwischen Oktober 2021 und August 2022
sechs Gesprédche mit den Plattformmitarbeitenden gefiihrt, welche mithilfe von Gesprachs-
protokollen dokumentiert wurden und als Interpretationshilfe dienten. Nachfolgend wer-
den die Studienergebnisse dargelegt und diskutiert.

L  Ergebnisse: Wertschopfung, Lernen und Wissen in und
durch Crowdwork

4.1 Crowdworker/-innen im Wertschopfungsnetzwerk

Abbildung 2 zeigt eine vereinfachte Value Constellation von Testing-Plattformen und damit
die Systemlogik der Wertschopfung durch das Einbinden von Testerinnen und Testern. Aus-
gangspunkt sind die Crowdsourcer/-innen, dies sind Unternehmen oder Einzelpersonen als
Bedarfstrager, die Testing-Plattformen mit einer Problemstellung beauftragen. Sie lassen
Software, Webseiten oder Onlineshops auf Anwenderfreundlichkeit oder Fehlerfreiheit tes-
ten. Die Plattformen zergliedern dabei die Komplexitét dieser Problemstellungen technisch
und inhaltlich in kleinere Aufgaben und bieten diese ihren registrierten Testerinnen und
Testern (der ,,Crowd”) als Auftrag an. Die Plattform gibt den Testerinnen/Testern (meis-
tens werden gezielte Teilgruppen der Crowd adressiert) typischerweise ein Bearbeitungs-
schema bzw. ein iibliches Testformat mit einzelfallbezogenen Spezifika an. Dazu gehoéren
neben Eingabemasken in einer plattformeigenen Umgebung auch Hinweise und Tipps, die
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das Vorgehen vereinfachen sollen. Ergdnzend stellt die Plattform Lernmaterialien und An-
sprechpartner/-innen bereit, die den Testerinnen und Testern bei allgemeinen Fragen zum
Testing und bei verfahrensspezifischen Problemen helfen sollen.

Abbildung 2: Systemlogik der wissensbasierten Wertschopfung am Beispiel Software-Testing

Wahrnehmung, Erfahrung, Fachwissen

Crowd
Bearbeitungsschema " (Lieferanten)
S e ~
4 \ 4 \\
! . Testung von Software, Websites etc.
Testing Platform
(Orchestrator/-in) < -
Testing-Problemstellung
A
Testung von . . .
Problemstellung Software, IT-Zwischendienstleister
Websites etc. (Vermittler/-innen)

e ~ Testing als ein Servicebestandteil

-innen
\ (Bedarfstrager) Problemstellung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Auswertungen auf Basis von BECKER u. a. 2021; SCHWIEN/THRUN 2022

Die Testaufgaben dauern in der Regel ca. 30 bis 120 Minuten und werden iiber eine Grund-
sowie eine erfolgsbasierte Vergiitung bezahlt. Diese ist abhéngig von den zu testenden Ob-
jekten und dem entsprechend gewéhlten Format sowie Umfang und Schwierigkeitsgrad
der Fehlersuche. Die Crowdworker/-innen selbst kennen Kontext und Komplexitit der
Gesamtanfrage meist nicht oder nur teilweise. Indem sowohl der Zuschnitt des einzelnen
Testverfahrens als auch die Vermittlung an und die Zusammenstellung einer bestimmten
Teilgruppe in den Hénden der Plattform liegt, orchestriert sie Angebot und Nachfrage
iiber ihr Netzwerk. Pointiert formuliert werden die Crowdworker/-innen folglich fiir ihre
Wahrnehmungen, Erfahrungen und ihr Anwendungswissen als User/-innen sowie fiir ihr
Testing-Fachwissen vergiitet.

Ein zweiter Wertschopfungsweg ergibt sich auf Testing-Plattformen durch das Ein-
binden von Partnern und Zwischendienstleistern, etwa Softwareentwicklungs- und IT-
Beratungsunternehmen. Diese bieten komplexere IT-Leistungen an, in denen das Testing
lediglich ein Baustein ihrer Gesamtleistung ist. In solchen Fallen sind die Tester/-innen mit
einem noch kleineren Ausschnitt der eigentlichen Problemstellung befasst, die dahinter-
stehenden Strukturen (KIG, Daten, Schnittstellen) werden in den Auftrédgen nicht explizit
sichtbar.

Auffallig ist einerseits ein hocheffizientes Wissensmanagement. Es zeigt sich ein ,,In-
ner Circle“, der aus Plattformbetreiberinnen/Plattformbetreibern, Crowdsourcerinnen/
Crowdsourcern und Partnerinnen/Partnern besteht. Sie kontrollieren die Wertsch6pfung
und leiten einen Wissensbeschaffungskanal zur Crowd: Insbesondere in Blickrichtung der
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Crowdworker/-innen kénnen sich dadurch Informationsasymmetrien im Sinne von GERBER
(2020) ergeben, durch die diese in der Gestaltung ihres Lern- und Wissenserwerbsprozes-
ses vorherbestimmt sind. Der Informationsbedarf aus dem inneren Netzwerk ist gegeniiber
der Crowd zielgerichtet operationalisiert, deren Wahrnehmung, Erfahrungen und auch
Wissen stehen im Gesamtnetzwerk unter einem hohen 6konomischen Verwertungsdruck,
was sich wiederum in der breiten Anwendung effizienter Arbeits- und Lernpraktiken wider-
spiegelt. Andererseits zeigen sich aber auch Chancen fiir Personen ohne IT-Hintergrund,
nebenberuflich und niedrigschwellig einen Einblick in den Bereich des Software-Testing zu
erhalten, ohne selbst zum Spezialisten oder zur Spezialistin werden zu miissen. In dieser
Form bestatigt die Tatigkeit als Tester/-in das in der Literatur diskutierte wirtschaftliche
Empowerment durch Crowdwork. Freiheitsgrade in der Tatigkeit deuten sich im Arbeitspro-
zess an, der nachfolgend betrachtet wird.

L.2 Crowdworker/-innen im Arbeitsprozess

Abbildung 3 zeigt ein Arbeitsprozessdiagramm zur Durchfithrung einer Testing-Aufgabe,
die durch Testing-Plattformen vermittelt wird. Ausgelost wird der Arbeitsprozess durch
einen Aufruf der Plattform an die Tester/-innen. Da auf den Plattformen Mitgliedsprofile
mit Informationen zu den Biografien, Schwerpunkten und Testpréferenzen hinterlegt sind,
konnen dort auch gezielt Teilgruppen in der Crowd angesprochen werden. Sofern sich die
Tester/-innen dafiir entscheiden, an dem Test teilzunehmen, bewerben und melden sie sich
dafiir an. Dabei konnen soziodemografische sowie themen- und testspezifische Informa-
tionen (z. B. zum Konsumverhalten beziiglich eines zu testenden Produktes) beriicksichtigt
werden. Nach einer Annahme starten sie den Test in einem spezifischen Zeitraum. Dabei
setzen sie spezifischen Vorgaben entsprechend bestimmte Arbeitsschritte um, die sie samt
Ergebnissen mithilfe von Screenshots und Screencasts dokumentieren. Wahrend der Umset-
zung stellen sie gegebenenfalls Riickfragen an Plattformmitarbeitende. Als Arbeitsergebnis
senden sie einen Testbericht, der neben abschlieRenden Eingaben auch die genannte Do-
kumentation umfasst. Dies wird nach Testabschluss durch Plattformmitarbeitende bewer-
tet und entweder angenommen oder mit Feedback zur erneuten Uberarbeitung zuriickge-
sendet. In letzterem Fall reichen die Crowdworker/-innen den Testbericht erneut ein. Laut
Aussagen der Plattformmitarbeitenden kommt es selten vor, dass Testberichte endgiiltig
abgelehnt werden. Wird der Bericht angenommen, erhalten die Tester/-innen ihre Bezah-
lung. Aus Sicht der Crowdworker/-innen ist der Prozess damit abgeschlossen. Die Plattform
fiihrt anschlieRend die einzelnen Testberichte zu einem Gesamtergebnis zusammen.
Neben der Beschreibung dieser Arbeitsprozesse konnten aus dem Datenmaterial Ver-
weise auf relevante Wissensfacetten und Fahigkeiten gewonnen werden. Diese lassen sich
als ,,Informations- und Wissensobjekte” innerhalb des Arbeitsprozesses modellieren. Hier
wird exemplarisch der Arbeitsschritt ,Testdurchfiihrung und -dokumentation‘ ausgewahlt.
Die Tester/-innen lesen zunichst die Testbeschreibung. Noch vor der Testdurchfiihrung
wird diese gemeinsam mit dem vorhandenen individuellen Erfahrungs- und Wissensschatz
zu einem personlichen Testverstdndnis als Wissensobjekt zusammengetragen. Dabei ver-
schrénken sich die in der Testbeschreibung enthaltenen Anforderungen mit den subjekti-
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ven Interpretationen der Tester/-innen. Im Sinne von Gronau/Froming (2006) wird dieses
personliche Testverstandnis in den meisten Féllen nicht gesondert als Informationsobjekt
externalisiert dokumentiert, sondern internalisiert, verinnerlicht.

Abbildung 3: Prozessmodellierung einer Testaufgabe

Aufruf zu einem

umgebung

Fachwissen

Test durch Testanmeldung Annahme durch Testdurchfihrung Ergebnisse und
5 und Vorabfrage Testing Plattform u. -dokumentation Bezahlung
Plattform
Intuition Abstraktions-
fahigkeit
Wahr- Fachsprach-
nehmung lichkeit
Objekt- Eingabe-
Test- sorgfalt maske

Effizienz

Anwender- Recherche-

erfahrung fahigkeit
Testbe- Test Screen- Bericht Bericht Bericht
schreibung durchfihren shots/Notiz verfassen einreichen

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Auswertungen auf Basis von BECKER u. a. 2021; SCHWIEN/THRUN 2022

¢

Auf dieser Grundlage fiihren die Tester/-innen den Test durch. Hier spielen vermehrt ihre
Wissensbestande im Bereich Testing sowie ihr Wissen um allgemeinere technische Grund-
lagen hinein. Nach den Schilderungen der Crowdworker/-innen lduft der Einsatz des
Wissens dabei eher weniger absichts- und planvoll und in Vorbereitung ab, sondern mehr
kurzfristig, spontan und im Prozess der Arbeit. Die Selbststeuerung des Einsatzes beruht
hier folglich iiberwiegend auf Intuition, unmittelbaren subjektiven Wahrnehmungen in der
Testumgebung sowie auf einer sich ad hoc einstellenden Objektbeziehung zum Testgegen-
stand und damit auf implizitem Wissen.

Die Screencasts und -shots sowie personliche Notizen, die Crowdworker/-innen wéh-
rend der Testdurchfiihrung anfertigen, sind Grundlage fiir das Verfassen des Berichts. Bei
dieser Tatigkeit explizieren die Crowdworker/-innen ihre Wahrnehmungen und Beob-
achtungen (weiter), versetzen sich dabei in die Perspektive von Plattformmitarbeitenden
und Kundinnen sowie Kunden, um ihr Feedback entsprechend den gegebenen und auch
interpretierten Anforderungen zu gestalten. Besonders an dieser Stelle stehen die Crowd-
worker/-innen vor der oben angedeuteten Herausforderung, den Wertschopfungszusam-
menhang der eigenen Tétigkeit ohne zielgerichtete Hinweise eigenstdndig konstruieren zu
miissen. Beim Verfassen des Berichtes sind sowohl Fahigkeiten insbesondere in der schrift-
lichen Kommunikation gefragt als auch die Fahigkeit, von einzelnen Testergebnissen zu
abstrahieren und zu einer zielgerichteten Berichterstattung zusammenzufassen. Dabei be-
wegen sich die Tester/-innen in einem Spannungsfeld zwischen einer notwendigen Sorgfalt
und einer auch selbst angestrebten Durchfiihrungseffizienz. Im Riickgriff auf verschiedene
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Vorlagen und Eingabetools im vorgegebenen Berichtsformat ist zudem wieder grundlegen-
des technisches Wissen gefordert. Das Ergebnis ist der Testbericht, welcher tiber die Platt-
form final eingereicht wird.

Trotz des durch Vorgaben eng gefassten Arbeitsprozesses ist dieser nicht vorausset-
zungslos. Er kann auch geringer qualifizierten Personen Einblicke in neue Tatigkeitsfelder
ermoglichen, wenn sie ein grundlegendes technisches Verstandnis mitbringen. Die Wis-
sensanwendung im Arbeitsprozess erfolgt grofStenteils unbewusst und implizit, zugleich
zeigten die Interviews auf, dass das im Testing entwickelte Wissen auch bewusst in den
Alltag und in fachlich naheliegende berufliche Arbeitskontexte integriert werden kann. Es
ist jedoch anzumerken, dass das im Prozess der Crowdwork-Tétigkeit entwickelte Wissen
hé&ufig nicht als solches von den Crowdworkerinnen und Crowdworkern wahrgenommen
und daher auch nur teilweise artikuliert wird. Auch im Hinblick auf den Erwerb von Wissen
scheinen somit implizite Entwicklungsverldufe vorzuliegen.

Dennoch verbalisieren die Crowdworker/-innen im Hinblick auf die Auslegung und
Durchfiihrung der Tests insgesamt gewisse Freiheitsgrade. Neben der Nennung typischer-
weise diskutierter und perzipierter Aspekte von Autonomie in Crowdwork, wie der umfang-
lich sowie auch raumlich-zeitlich freien Gestaltung der Tatigkeit, dulfert sich dies in den
narrativen Interviews auch an Ausfithrungen zu erweiterten, zusatzlichen Lernaktivitdten,
die einige Tester/-innen trotz geringer Entlohnung und vorgegebener zeitlicher Rahmen
verfolgen. Einerseits beschreiben die interviewten Personen, wie sie im Prozess der Arbeit
bei der Ausfiihrung von Auftragen neue Kenntnisse erwerben, indem sie ,einfach auspro-
bier[en]“ (Interview 14) oder ,,aus Fehlern“ (Interview 19) lernen. Dariiber hinaus nutzen
die Crowdworker/-innen Ressourcen, welche durch die Plattform bereitgestellt werden. Sie
absolvieren den sogenannten Einstiegstest, um zu ,durchlaufen [...], wie funktioniert so
ein Testen® (Interview 22), oder sie wenden sich bei Fragen an Plattformmitarbeitende.
Ferner bringen die Crowdworker/-innen sich Inhalte ,in Eigenregie [...] selbst bei“ (Inter-
view 16), indem sie im Internet recherchieren, Videos zu Testinhalten schauen und On-
linekurse absolvieren. Einige Tester/-innen haben auch die Moglichkeit, Kolleginnen und
Kollegen zu fragen, wie sie an eine Problemstellung herangehen wiirden. Dieser soziale
Austausch findet allerdings nur zwischen wenigen Testerinnen und Testern statt, da der
Kontakt untereinander im Testdesign kaum vorgesehen ist. Daher werden von den meisten
interviewten Personen selbstinitiierte und selbstorganisierte Lernprozesse geschildert.

Ahnlich wie von Margaryan (2019) dargelegt, scheint Workplace Learning ein inhéren-
ter Bestandteil von Crowdwork-Architekturen zu sein. Im vorliegenden Fall stehen selbst-
initiierte Strategien im Vordergrund, wéhrend Lernen im sozialen Austausch bei der Arbeit
eine untergeordnete Rolle spielt. Dieses Lernen scheint sich in Anlehnung an die Katego-
risierung nach Hemmler/Rasch/Ifenthaler (2023) einerseits innerhalb organisationaler
Ziele zu bewegen, andererseits aber auch auf das intrinsische Interesse der Crowdwork-
er/-innen zu treffen. Aktivititen iiber den Testprozess hinaus umfassen beispielsweise das
Einholen weiterfithrender Informationen in den Bereichen Testing und Softwarearchitek-
tur. Sie dienen auch der Karriere- oder Personlichkeitsentwicklung. Diese Entgrenzung des
Lernens iiber den Arbeitsprozess und die Plattform hinaus kénnte beispielsweise ein An-
satzpunkt fiir pddagogische Interventionen sein. Gleichzeitig bieten sich aber auch mogli-
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che Malsnahmen innerhalb des Arbeitsprozesses an, indem lernforderliche Tatigkeiten un-
terstiitzt werden. Um diese zu identifizieren, ist jedoch weitere Forschung notig. Zugleich
bleiben offene Fragen nach empirisch gesicherten Wissens- und Kompetenzauspragungen,
die durch das Lernen bewirkt werden (konnen). Die narrativen Interviews weisen in dieser
Hinsicht {iberwiegend auf eine Komplexitat und Individualitat der eingebrachten, entwi-
ckelten und artikulierten Wissensbesténde hin.

5 Zusammenfiihrung und Ausblick

Die Erhebungen zeigen erste Ergebnisse zum Lernen und Wissen von Crowdworkerinnen
und Crowdworkern innerhalb der Wertschopfungsnetzwerke und Arbeitsprozesse der
Plattformokonomie. Auffillig ist, dass digitale Testing-Plattformen ein effizientes Wissens-
management betreiben, indem sie die Wertschopfung innerhalb des Gesamtnetzwerkes
mafgeblich iiber die Steuerung von Informationsstromen orchestrieren. Der Crowd wird
héufig nur ein Ausschnitt der im Netzwerk verfligbaren Informationen bereitgestellt. Zu-
gespitzt formuliert: Es werden genau die Informationen geliefert, die im Rahmen der Wert-
schopfung durch die Testingleistung benotigt werden. Der Einsatz der Crowdworker/-innen
erfolgt somit zielstrebig und zielsicher als Teil des Geschéftsmodells von Testing-Plattfor-
men.

Diese Einbindung ihres Wissens ist den Crowdworkerinnen und Crowdworkern in der
Regel bewusst, folgt allerdings dem jeweils bereitstehenden Bearbeitungsschema und da-
mit den Intentionen der Plattform und Crowdsourcerinnen sowie Crowdsourcern. Gleich-
wohl nehmen sie Freiheitsgrade in der Bearbeitung wahr. Sie schitzen es, sich ohne Recht-
fertigung, ohne dufleren Zwang und selbstbestimmt fiir die Aufgabe entscheiden und diese
bearbeiten zu konnen. Durch die zuvor reduzierte Komplexitat der Aufgabe sind auch Per-
sonen ohne formale Testing-Qualifikationen und spezifische IT-Kenntnisse in der Lage, ers-
te Erfahrungen im Bereich Softwaretesting zu sammeln. Allerdings geht diese Tatigkeit mit
einem grundlegenden Einstiegsniveau technischer Fahigkeiten einher.

Lerngelegenheiten spielen sich meist im Arbeitsprozess ab oder werden durch die-
sen induziert. Die vorstrukturierten Testaufgaben erscheinen zunachst kaum lernférder-
lich. Fortgeschrittene Tester/-innen werden durch das geschlossene Aufgabenformat eher
selten herausgefordert. Dennoch konnen selbst in einer wiederholten Testdurchfiihrung
Entwicklungspotenziale fiir Wissen und Kompetenzen entstehen. Neben testspezifischen
Fahigkeiten haben Crowdworker/-innen die Gelegenheit, den Umgang mit fehlenden In-
formationen in digitalen Umgebungen zu erlernen und ihre Handlungen basierend auf
diesen unvollstdndigen Informationen zu koordinieren. Dabei erlernen sie auch grundle-
gende Kompetenzen der Selbstorganisation und der Kommunikation. Zusétzlich zu dem
im Arbeitsprozess modellierten Wissen deutet sich ebenfalls an, dass einige Tester/-innen
aus Eigenantrieb die vorherbestimmten Aufgabenroutinen verlassen und sich vertiefter
mit Kontexten, Details oder weiterfithrenden Prozessen der Testauftrage befassen. Weitere
Lern- und Kompetenzférderungen ergeben sich auch aus der selbstorganisierten Einbet-
tung der Crowdwork in den Alltag und die Biografie.
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Der diszipliniibergreifenden Rezeption des Phdnomens entsprechend zeigt sich daher auch
im Zusammenhang von Lernen und Wissen in der Crowdwork ein ambivalentes und wider-
spriichliches Bild, welches sich nicht durch utopische oder dystopische Visionen dieser Ar-
beitsform auflésen lasst. Die Modellierung der Wertschopfungsnetzwerke und Arbeitspro-
zesse macht zunéchst die Systemlogiken dahinter sichtbar. So zeigt sich, dass Crowdwork
nicht nur mit der Brille des digitalen Taylorismus verstanden werden kann, denn tayloris-
tische Arbeitsstrukturen haben Ungewissheit, Selbststeuerung und Lernen bewusst aus der
Arbeit ausgeschlossen (vgl. DEHNBOSTEL 2019) — wihrend es im Crowdwork darum geht,
im Rahmen der individuellen Freiheitsgrade sich auf Ungewissheit durch beispielsweise
unzureichende Informationen einzustellen und sich selbstgesteuert fehlendes Wissen an-
zueignen. Ebenso ist Lernen im Prozess der Arbeit hier in der kontextuellen Einbettung in-
nerhalb von Wertschopfungsnetzwerken zu verstehen. Lernaktivititen sind wiederum ein-
gebettet in die individuelle Alltagsgestaltung der Crowdworker/-innen. Es zeigt sich daher
die besondere Herausforderung, diese Kontextfaktoren zu berticksichtigen, wenn Wissen
und Lernen von Crowdworkerinnen und Crowdworkern betrachtet werden. Dariiber hinaus
ist festzuhalten, dass der soziale Austausch, welcher in der bisherigen Forschung zu Work-
place Learning eine maf3gebliche Rolle spielt (vgl. BiLLETT/CHOY 2013), im Crowdwork nur
eingeschrankt moglich ist. Selbstgesteuertes Lernen im Prozess der Arbeit nimmt dort an
Bedeutung zu.

Aus berufs- und wirtschaftspadagogischer Perspektive bietet es sich daher an, zunédchst
die kontextuelle Einbettung dieser Arbeitsform sowie die digitalisierten Arbeits- und Lern-
praktiken zu untersuchen. Zwei konkrete Anhaltspunkte stellen dabei sowohl das implizite
als auch das handlungswirksame Wissen zu Grundbegriffen der Plattformdkonomie dar.
Darauf aufbauend konnen schlief3lich padagogische Konzepte entwickelt werden, um das
Lernen im Prozess digitalisierter Arbeit zielgerichtet zu férdern. Crowdworker/-innen in
der Reflexion dieser Lernform zu unterstiitzen, heilst, eingeengtes Lernen zu vermeiden
und im Sinne einer Personlichkeitsentwicklung und Bildungsorientierung zu erweitern.

Literatur

ALTENRIED, Moritz: Die Plattform als Fabrik. In: PROKLA. Zeitschrift fiir kritische Sozialwissenschaft
(2017) 187, S.175-192

ASHFORD, Susan J.; CAzA, Brianna B.; REID, Erin M.: From surviving to thriving in the gig economy: A
research agenda for individuals in the new world of work. In: Research in Organizational Behav-
ior (2018), S. 23-41

BARTH, Vanessa; Fuss, Robert: Crowdwork und die Aktivitaten der IG Metall. In: Zeitschrift fiir Arbe-
itswissenschaft (2021) 2, S. 182-186

BEARSON, Dafna; KENNEY, Martin; ZySMAN, John: Measuring the impacts of labor in the platform econ-
omy: new work created, old work reorganized, and value creation reconfigured. In: Industrial
and Corporate Change (2021) 3, S. 536-563

BECKER, Annika; ECKELT, Marcus; ECKER, Leonard; KULPMANN, Inga; SCHWIEN, Karen; THRUN, Tim:
Narrative Interview-Befragung von Crowdworker:innen zu Arbeitserfahrungen, Lernprozessen
und Biografien. Version 1.00 unpublished data set. Hamburg 2021




212

Il. Digitale Arbeitswelt

BENNER, Christiane: Crowdsourcing: Die radikalste Form der Digitalisierung von Arbeit. Eine Heraus-
forderung fiir gewerkschaftliches Handeln. In: SCHRODER, Lothar; UrBAN, Hans-Jiirgen (Hrsg.):
Gute Arbeit. Ausgabe 2016. Digitale Arbeitswelt. Trends und Anforderungen. Frankfurt a.M.
2016, S.129-138

BERG, Janine; Rani, Uma: Working conditions, geography and gender in global crowdwork. In: HAIp-
AR, J.; KEUNE, M. (Hrsg.): Work and Labour Relations. Cheltenham 2021, S. 93-110

BILLETT, Stephen; CHOY, Sarojni: Learning through work: emerging perspectives and new challenges.
In: Journal of Workplace Learning (2013) 4, S. 264-276

BraNcari, Cesira Urzi; PESOLE, Annarosa; FERNANDEZ-MAcias, Enrique: DIGITAL LABOUR PLATFORMS
IN EUROPE: NUMBERS, PROFILES, AND EMPLOYMENT STATUS OF PLATFORM WORKERS. Sevilla 2019

BUCHER, Eliane; FIESELER, Christian: The flow of digital labor. In: New Media & Society (2017) 11,
S. 1868-1886

CepErop (Hrsg.): Skill development in the platform economy. Luxemburg 2021

Ceperop (Hrsg.): Literature Review: Skills formation and skills matching in online platform work:
policies and practices for promoting crowdworkers’ continuous learning (CROWDLEARN). Luxem-
burg 2019

CODAGNONE, Cristiano; ABADIE, Fabienne; Biaci, Federico: The Future of Work in the Sharing Econo-
my. Market Efficiency and Equitable Opportunities or Unfair Precarisation? In: SSRN Electronic
Journal (2016)

DEHNBOSTEL, Peter: Betriebliche Lernorte, Lernrdume und Selbstlernarchitekturen in der digitalisier-
ten Arbeitswelt. In: Magazin erwachsenenbildung.at (2019) 35-36, S. 2-8

DURWARD, David; BLoHM, Ivo; LEIMEISTER, Jan M.: The Nature of Crowd Work and its Effects on Indi-
viduals’ Work Perception. In: Journal of Management Information Systems (2020) 1, S. 66-95

EckeLT, Marcus; THRUN, Tim: Crowdwork und Plattformékonomie: Kann dort auch Berufsbildung
stattfinden? In: berufsbildung. Zeitschrift fiir Theorie-Praxis-Dialog (2021) 191, S. 33-36

EuropPEAN CommissioN (Hrsg.): Digital labour platforms in the EU. Mapping and business models:
final report. Directorate-General for Employment, Social Affairs and Inclusion. Briissel 2021

FrTzMAURICE, Connor; LADEGAARD, Isak; ATTwoob-CHARLES, William; CaANsoy, Mehmet; CARFAGNA,
Lindsey B.; ScHOR, Juliet B.: Domesticating the market: moral exchange and the sharing econo-
my. In: Socio-Economic Review (2020) 1, S. 81-102

Frick, Uwe: Qualitative Sozialforschung: Eine Einfithrung. 10. Aufl. Reinbek bei Hamburg 2021

GERBER, Christine: Crowdworker*innen zwischen Autonomie und Kontrolle. Die Stabilisierung von
Arbeitsteilung durch algorithmisches Management. In: WSI-Mitteilungen (2020) 3, S. 182-192

GroNAU, Norbert; FROMING, Jane: KMDL® Eine semiformale Beschreibungssprache zur Modellierung
von Wissenskonversionen. In: WIRTSCHAFTSINFORMATIK (2006) 5, S. 349-360

GronAu, Norbert; MULLER, Claudia; Korr, Roman: KMDL - Capturing, Analysing and Improving
Knowledge-Intensive Business Processes. In: Journal of Universal Computer Science (2005) 4,
S. 452-472

HEMMLER, Yvonne M.; RascH, Julian; IFENTHALER, Dirk: A Categorization of Workplace Learning
Goals for Multi-Stakeholder Recommender Systems: A Systematic Review. In: TechTrends (2023)
1,5.98-111



Lernen und Wissen in der Plattformdkonomie

HouNE, Thomas; SproLL, Martina: Vom kulturellen Kapital zur Reputationsékonomie. Entwertung
von Arbeitsvermogen und Qualifikation durch Crowdwork. In: HOHNE, Thomas; BUCHTER, Karin
(Hrsg.): Berufs- und Weiterbildung unter Druck. Okonomisierungsprozesse in Arbeit, Beruf und
Qualifizierung. Weinheim, Basel 2021, S. 124-146

Howeg, Jeff: The Rise of Crowdsourcing. In: WIRED 2006. URL: https://www.wired.com/2006/06/
crowds/ (Stand: 21.04.2023)

KLEEMANN, Frank; Voss, G. Giinter; RIEDER, Kerstin: Crowdsourcing und der Arbeitende Konsument.
In: AIS-Studie (2008) 1, S. 29-44

Kusa, Sylvia: Crowdworker — Das neue Prekariat? In: WISO (2016) 4, S. 79-95

MARGARYAN, Anoush; HOFMEISTER, Heather: The Life Course. An interdisciplinary framework for
broadening the scope of research on crowdwork. In: Human Computation (2021) 1, S. 43-75.
URL: https://hcjournal.org/index.php/jhc/article/view/124 (Stand: 21.04.2023)

MARGARYAN, Anoush: Workplace learning in crowdwork. Comparing microworkers’ and online free-
lancers’ practices. In: Journal of Workplace Learning (2019) 4, S. 250-273

MRass, Volkmar; LEIMEISTER, Jan M.: Crowdworking-Plattformen als Enabler neuer Formen der Ar-
beitsorganisation. In: ForTMANN, Harald R.; KoLOCEK, Barbara (Hrsg.): Arbeitswelt der Zukunft.
Trends — Arbeitsraum — Menschen — Kompetenzen. Wiesbaden 2018, S. 139-152

Nonaka, Ikujird; TAkeucHI, Hirotaka: The knowledge creating company. How Japanese companies
create the dynamics of innovation. New York 1995

PEE, Lee Geok; Kow, E.; Gon, Mark: Trait motivations of crowdsourcing and task choice: A distal-prox-
imal perspective. In: International Journal of Information Management (2018) 40, S. 28-41

PiasNA, Agniezska; ZwyYSEN, Wouter; DRAHOKOUPIL, Jan: The platform economy in Europe. Briis-
sel 2022. URL: https://www.etui.org/publications/platform-economy-europe (Stand:
21.04.2023)

REBMANN, Karin; SCHLOMER, Tobias: Lernen im Prozess der Arbeit. In: bwp@ Berufs- und Wirtschafts-
padagogik — online (2009) Profil 2, S. 1-17. URL: http://www.bwpat.de/profil2/rebmann_
schloemer_profil2.pdf (Stand: 21.04.2023)

RebpLIcH, Tobias; MoriTz, Manuel; WULFSBERG, Jens: Interdisziplindre Perspektiven zur Zukunft der
Wertschopfung. Wiesbaden 2018

SAUTER, Werner; SAUTER, Simon: Workplace Learning. Integrierte Kompetenzentwicklung mit koope-
rativen und kollaborativen Lernsystemen. Berlin, Heidelberg 2013

ScHMIDT, Florian A.: Digital labour markets in the platform economy. Mapping the Political Challeng-
es of Crowd Work and Gig Work. 2017. URL: https://library.fes.de/pdf-files/wiso/13164.pdf
(Stand: 21.04.2023)

ScHUH, Giinther; POTENTE, Till; WEscH-POTENTE, Cathrin; WEBER, Anja Ruth; ProTE, Jan-Philipp:
Collaboration Mechanisms to Increase Productivity in the Context of Industrie 4.0. In: Procedia
CIRP (2014) 19, S. 51-56

SCHUSSLER, Elke; ATTwooD-CHARLES, Will; KIRCHNER, Stefan; ScHOR, Juliet B.: Between mutuality,
autonomy and domination: rethinking digital platforms as contested relational structures. In:
Socio-Economic Review (2021) 4, S. 1217-1243

ScHUTZE, Fritz: Biographieforschung und narratives Interview. In: ScHUTZE, Fritz (Hrsg.): Sozialwis-

senschaftliche Prozessanalyse. Grundlagen der qualitativen Sozialforschung. Opladen, Berlin,
Toronto 2016, S. 55-73



https://www.wired.com/2006/06/crowds/
https://www.wired.com/2006/06/crowds/
https://hcjournal.org/index.php/jhc/article/view/124
https://www.etui.org/publications/platform-economy-europe
http://www.bwpat.de/profil2/rebmann_schloemer_profil2.pdf
http://www.bwpat.de/profil2/rebmann_schloemer_profil2.pdf
https://library.fes.de/pdf-files/wiso/13164.pdf

214

Il. Digitale Arbeitswelt

ScHWIEN, Karen; THRUN, Tim: Kommunikative Validierung von Plattform-Modellierungen. Version
1.00 unpublished data set. Hamburg 2022

SERFLING, Oliver: Crowdworking Monitor Nr. 2. Fiir das Verbundprojekt , Crowdworking Mo-
nitor. 2019. URL: https://www.hochschule-rhein-waal.de/sites/default/files/docu-
ments/2019/05/08/discussion_papers_in_behavioural_sciences_and_economics_no5.pdf
(Stand: 21.04.2023)

SHIRKY, Clay: Cognitive surplus. How technology makes consumers into collaborators. New York 2010

SpPOTTL, Georg; WINDELBAND, Lars: Industrie 4.0. Risiken und Chancen fiir die Berufsbildung. In: wbv
(2019) 2,S.11-24

WirTz, Bernd W.: Business Model Management. Design — Process — Instruments. Speyer 2020


https://www.hochschule-rhein-waal.de/sites/default/files/documents/2019/05/08/discussion_papers_in_behavioural_sciences_and_economics_no5.pdf
https://www.hochschule-rhein-waal.de/sites/default/files/documents/2019/05/08/discussion_papers_in_behavioural_sciences_and_economics_no5.pdf

IV. Arbeitsorientierte
Grundbildung und Pflege






Stefanie Richter

Geringe Literalitdt in der beruflichen
Bildung - Herausforderung oder Argument
fiir eine soziookonomische Bildung?

In einer schriftbasierten Gesellschaft gelten hinreichende schriftsprachliche Kompetenzen als un-
erlasslich = fiir Partizipation, fiir Bildungs- und Beschaftigungsprozesse, fiir individuelle Verwirk-
lichung (vgl. ECARIUS/FRIEBERTSHAUSER 2005, S. 7). Der Beitrag perspektiviert die Herausforderung
geringer Schriftsprachkenntnisse in der beruflichen Bildung vor dem Hintergrund (sozio)okonomi-
scher Bildungsanspriiche. Grundlage hierfiir sind ausgewahlte Ergebnisse aus dem BMBF-gefor-
derten Projekt ,Rela-Beruf” zu Lernanldssen und -begriindungen gering Literalisierter. Referiert
werden Befunde zur Lesekompetenz beruflicher Schiiler/-innen aus zwdolf Ausbildungsberufen
(N = 214), zum lesebezogenen Selbstkonzept, zur wahrgenommenen Bedeutung der Schriftspra-
che und zur Bildungsaspiration.

1  Was niedrige Schriftsprachkompetenzen in der
beruflichen Bildung mit soziookonomischer Bildung zu
tun haben

,und ich merke, dass teilweise die Widerstande unfassbar grof3 sind [...], es gibt
durchaus Schiiler, die GRORE Widerstinde zeigen, wenn sie einen Text bekom-
men und die Aufgabe lautet eben, sich anhand dieses Textes thematisch mit ir-
gendetwas auseinanderzusetzen und da zu irgendeiner LOSUNG zu kommen, im
Zusammenhang mit irgendeinem Problem. Dass es dann wirklich Schiiler gibt,
die da regelrecht verzweifeln“ (IWLBB10, Z. 56-61, Lehrkrifteteilstudie RelLa-
Beruf).

Soziookonomische Bildung und der berufsschulische Bildungsauftrag sind zumindest der
Idee nach unmittelbar anschlussfahig (vgl. FiscHER/HANTKE 2019). Relativ unkompliziert
lassen sich viele Parallelen zwischen etwa den Eckpfeilern sozio6konomischer Bildung
nach Engartner (2018) und den Implikationen des Bildungsauftrags der Berufsschule zie-
hen. Die Fallstricke der (schon curricularen) praktischen Umsetzung allerdings, und darauf
weisen auch Fischer/Hantke (2019) hin, sind nicht gerade gering. Wichtig ist, diese curri-
culare Interpretationsherausforderung soziookonomischer Bildung im Lichte berufsschu-
lischer Lernfelder und konkreter schulinterner Lehrplane und Lernsituationen um deren
sprachlich-kommunikative Herausforderungen zu ergénzen. Vielerorts in der beruflichen
Bildung passen gerade die schriftsprachlichen Kompetenzen der Lernenden einerseits und
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die Anforderungen der Lernorte Schule und Betrieb andererseits nicht zusammen (vgl.
EFING 2017b). Diese methodisch-didaktische Hiirde in Anbetracht vor allem schriftsprach-
basierter institutionalisierter Lernprozesse ist bislang weitestgehend unangesprochen in
der Literatur konkret zu soziodkonomischen Lernprozessen (zu 6konomischen allgemein
z. B. VoNDERAU 2010). Dabei ist davon auszugehen, dass allgemeine Fertigkeiten wie die
Lesefdhigkeit wesentlich fiir die berufliche Fachkompetenzentwicklung sind, wenn auch in
berufsspezifisch unterschiedlichem Ausmalf3 (vgl. SEEBER 2013, S. 349; GRUNDMANN 2008,
S. 111): ,Wer nicht in der Lage ist, hinreichend fundiert und umfassend die relevanten In-
formationen aus Texten, Tabellen und Grafiken zu entnehmen, kann nicht effizient lernen
und arbeiten” (BECKER-MROTZEK/KuscH/WEHNERT 2006, S. 15).

Der Bildungsauftrag der Berufsschule zielt aber nicht nur auf berufliche, sondern aus-
driicklich auch auf berufsiibergreifende Handlungskompetenz (vgl. SEKRETARIAT DER KUL-
TUSMINISTERKONFERENZ, 2021, S. 14). Nida-Riimelin (2016, S. 4) schreibt mit Blick auf die
Idee einer humanen Bildung:

»Zur Demokratie gehort die Idee der Artikel 1 bis 19 des Grundgesetzes. Darin ist
[...] besonders deutlich beschrieben, dass Menschen in der Lage sind, ihr Leben
nach eigenen Vorstellungen zu gestalten, zu leben und zu verantworten, und dass
man sie in Stand setzen muss, genau das zu tun.”

Wenn richtig ist, dass wir junge Erwachsene auch schriftsprachlich ,,in Stand setzen* miis-
sen — als elementarer Bestandteil und zugleich Voraussetzung von Bildung, um sie zu nichts
weniger als zu Autoren und Autorinnen ihres Lebens (vgl. ebd., S. 5) werden zu lassen:
Wer bzw. was entscheidet eigentlich, wann sie dies sind? Untrennbar mit der Idee der Au-
torenschaft verbunden sind fiir Nida-Riimelin (ebd., S. 5) die Begriffe Freiheit, Vernunftfa-
higkeit und Verantwortung, mithin bildungstheoretische Anspriiche. Diese scheinen nicht
(immer) im Vordergrund der Rede um berufliche, selbst berufsiibergreifende Handlungs-
kompetenz als Ziele beruflicher Bildungsprozesse zu stehen (vgl. zur Problematisierung
politisch-6konomischer Inanspruchnahme der beruflichen Bildung z. B. KutscHa 2018).
Ein vergleichbares Schicksal diirfte auch die Schriftsprachkompetenz im Rahmen beruf-
licher Lernprozesse ereilt haben, wenn die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz fiir
einen sprachsensiblen Unterricht an beruflichen Schulen wesentlich auf die Verwertbar-
keit sprachlicher Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt abstellen (,,Damit berufliche Sprach-
bildung und -férderung zur Fachkraftesicherung beitragen kann [...]¢, SEKRETARIAT DER
KULTUSMINISTERKONFERENZ 2019, S. 10). In der Folge wird Sprachbildung nahezu aus-
schlief3lich im Kontext beruflicher Handlungssituationen gedacht. Was aber, wenn sich die
betroffenen Auszubildenden gerade (noch) kaum mit ihrem Beruf identifizieren, gerade
hier nicht die fiir Lernprozesse wichtige subjektive Bedeutsamkeit gesehen wird? Bemer-
kenswert ist: Beinahe jede/-r zweite gering Literalisierte hat einen Ausbildungsabschluss
(46,2 %, vgl. DuTz/BILGER 2020, S. 326). Was bescheinigen wir also unter Umstdnden in
der beruflichen Bildung mit welchen Konsequenzen? Es verwundert nicht, dass auch in Be-
zug konkret auf die Lesekompetenz der Lernenden schon vor einigen Jahren die Kompen-
sationsfunktion von (beruflicher) Schule angemahnt wurde — und zwar auch und gerade
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abseits beruflicher Funktionalitédt (vgl. z. B. KEIMES/REXING/ZIEGLER 2011, S. 42 i. V. m.
47). Viel Potenzial fiir das Aufgreifen groferer Schriftsprachschwierigkeiten wird der be-
ruflichen Bildung allemal zugesprochen (vgl. KiIMMELMANN 2017, S. 59; SCHNEIDER 2014,
S. 16). Gleichzeitig aber ist gerade Forschung zur Sprachbildung ,eher rar“ (SCHRADER/
GogoLIN 2019, S. 9, dhnlich POTZL u. a. 2021, S. 27; EBERHARDT/BRAND 2019, S. 23).

Hier setzt das vom BMBF unterstiitzte Forschungsprojekt ReLa-Beruf zur , Reflexion
von Lernanlissen und Lernbegriindungen gering Literalisierter in der Phase des Ubergangs
in den Beruf/Arbeitsmarkt“ an. Die Ergebnisse sollen helfen, Bildungsprozesse von jungen
Erwachsenen noch aussichtsreicher zu gestalten.

Der Beitrag fokussiert zunéchst Begriff und Bedeutung geringer Literalitét in der be-
ruflichen Bildung vor dem Hintergrund der schulischen und betrieblichen Anforderungen
sowie speziell soziobkonomischer Lernprozesse. Darauf aufbauend werden Ergebnisse der
quantitativen Teilstudie des Projektes ReLa-Beruf zur Lesekompetenz von Auszubildenden
aus zwolf Berufen unterschiedlicher Sparten berichtet und mit vorliegenden Befunden dis-
kutiert. AbschlieRend werden die Zwischenergebnisse vor dem Hintergrund der Potenziale
soziookonomischer Bildung fiir die Schriftsprachentwicklung beleuchtet und damit eine
(vorldufige) Antwort auf die titelgebende Frage gegeben.

2 Geringe Literalitdt - nicht (gut genug) lesen oder
schreiben konnen

Geringe Literalitdt — auch als funktionaler Analphabetismus bezeichnet - ist ,gegeben,
wenn die schriftsprachlichen Kompetenzen von Erwachsenen niedriger sind als diejenigen,
die minimal erforderlich sind und als selbstverstdndlich vorausgesetzt werden, um den je-
weiligen gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. Diese schriftsprachlichen
Kompetenzen werden als notwendig erachtet, um gesellschaftliche Teilhabe und die Reali-
sierung individueller Verwirklichungschancen zu eréffnen” (EGLOFF u. a. 2011, S. 14). Als
Normschwelle wird gegenwdértig ein Unterschreiten der Textebene angenommen. Anders
formuliert: Als gering literalisiert gilt, wer einfache Informationen eines Textes nicht er-
lesen kann bzw. Schwierigkeiten hat, kurze, zusammenhéngende Texte zu schreiben (vgl.
EGLOFF u. a. 2011, S. 15; GROTLUSCHEN/BUDDEBERG/S0LGA 2020, S. 6).

Erstmals umfassend vermessen wurden die Schriftsprachfdhigkeiten Erwachsener auf
dem untersten Kompetenzlevel in Deutschland im Jahr 2010 im Rahmen der LEO - Level-
One-Studie. Laut deren Fortschreibung 2018 gelten 6,2 Millionen der deutsch sprechenden
Erwachsenen im Alter von 18 bis 64 Jahren als gering literalisiert (vgl. GROTLUSCHEN u. a.
2020, S. 21). Jede/-r achte von ihnen, insgesamt rund 750.000 (12,1 %, vgl. GROTLUSCHEN
u. a. 2020, S. 22), steht als junge/-r Erwachsene/-r (18-25 Jahre) dabei noch ganz am An-
fang seiner/ihrer Berufs- und Erwerbsbiografie.

Die Befunde mogen in ihren AusmafRen fiir ein Land mit einer neun- bis zehnjéhrigen
gesetzlichen Schulpflicht iiberraschen, beschreiben aber doch zum Teil Erwartbares: Ge-
maf} der PISA-Studie von 2018 etwa versteht jede/-r flinfte 15-Jéhrige in Deutschland
(21 %) maximal die wortliche Bedeutung von Sitzen oder kurzen Abschnitten (Kompe-
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tenzstufen Ia und darunter) und bleibt damit beziiglich der Lesekompetenz hinter den Min-
destanforderungen zuriick (vgl. Weis u. a. 2019, S. 60). In der Folge sind hinreichendes
Lesen und Schreiben auch in beruflichen Schulen als anschlieRende Bildungsinstanzen
nicht selbstverstandlich. Konkret in Ausbildung sind laut LEO 2018 2,7 Prozent der gering
Literalisierten (vgl. STAMMER 2020, S. 170). Rechnet man diejenigen Auszubildenden hin-
zu, die zwar nicht als gering literalisiert im engeren Sinne gelten, aber doch auffallend viele
Fehler auch bei einfachem Wortschatz machen (sog. Alpha-Level 4: 466.400 Auszubilden-
de, vgl. auch Abb. 1), haben insgesamt mehr als 630.000 Auszubildende iiber 18 Jahren in
Deutschland grofSere Schwierigkeiten mit dem Lesen und Schreiben (vgl. STAMMER 2020,
S.1701i. V. m. GROTLUSCHEN u. a. 2020, S. 21).

Abbildung 1: Schriftbeispiele aus der Lernendenstudie Rela-Beruf
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Anmerkung: Wiedergegeben sind fiir jede Schriftprobe von Auszubildenden die Erstsprache, der hichste Schulabschluss und
das Berufsfeld, dabei entspricht L1 = Erstsprache Deutsch, L2 = andere Erstsprache, L1+ = Deutsch und andere als Erstsprachen.

Quelle: eigene Darstellung

Die Ergebnisse stiitzen frithere Befunde, die auf zum Teil erhebliche Schriftsprachschwie-
rigkeiten im Rahmen der beruflichen Bildung aufmerksam gemacht haben —und zwar nicht
nur fiir das sogenannte Ubergangssystem, bei dem gerade nachholende allgemeinbildende
sowie berufsvorbereitende bzw. -grundbildende Inhalte im Fokus stehen (vgl. z. B. Ulme,
BEHORDE FUR SCHULE UND BERUFSBILDUNG 2013a; 2013b).

In der berufspadagogischen Diskussion, so resiimieren Heisler/Reif3land (2018) die
bisherige Forschungslage, sei das Thema funktionaler Analphabetismus kaum présent. Die
schriftsprachlichen Herausforderungen wiirden vielmehr im Kontext von Heterogenitat
und Inklusion — auch in Verbindung mit Deutsch als Zweitsprache und sprachsensiblem
Fachunterricht—und insbesondere unter den Begriffen der Ausbildungsreife bzw. -fahigkeit
diskutiert (konkret mit Bezug zu geringer Literalisierung bzw. funktionalem Analphabetis-
mus vgl. z. B. HORNSCHEMEYER 2021; PEUKER/JOHANNSEN 2021; STURM 2016; SCHNEIDER
2014; ANSLINGER/QUANTE-BRANDT 2013; ECKARDT-HINZ u. a. 2013; SEEBER 2013).
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Die Frage, was am Ubergang von der allgemeinbildenden Schule in das Berufsbildungs-
system auch sprachlich erwartet werden kann bzw. erwartet wird, ist keine einfach zu be-
antwortende, wie sich eindrucksvoll an der Kritik am Kriterienkatalog der Bundesagentur
fiir Arbeit zur Ausbildungsreife (BA 2009) zeigte (vgl. z. B. ANSLINGER/QUANTE-BRANDT
2013; BAuMANN 2014; DoBiSCHAT/KUHNLEIN/SCHURGARTZ 2012, GRosskoPF 2021). Mit
Blick auf die Kompetenzbeschreibung Lesen, ,,Die Jugendlichen konnen Texte lesen und
verstehen“ (BA 2009, S. 24), wird zumindest deutlich, dass gering Literalisierte im engeren
Sinne (Unterschreiten der Textebene) hiernach als nicht ausbildungsreif gelten.

Die Ausbildungsbetriebe halten es in der reprasentativen Befragung des IW Koln mit
grofder Mehrheit fiir (eher) unverzichtbar, pragmatische Texte verstehen und nutzen zu
konnen — etwa Gebrauchsanweisungen, Kaufvertrage und Grafiken (vgl. KLEIN/ScHOP-
PER-GRABE 2012, S. 24). Als groldte Problembereiche beziiglich der Grundbildung wer-
den Rechtschreibung, Zeichensetzung und schriftliche Ausdrucksfahigkeit benannt (vgl.
KLEIN/SCHOPPER-GRABE 2012, S. 47; vgl. zu sprachlich-kommunikativen Anforderungen
aus Sicht der Ausbilder/-innen z. B. auch Ering 2017a; 2017b). Erwartungsgemal vari-
ieren gleichwohl die sprachlich-kommunikativen Mindestanforderungen branchen- und
berufsbezogen (vgl. KLEIN/SCHOPPER-GRABE 2012, S. 27).

Und welche Anforderungen stellt das berufsschulische Lernen an die schriftsprachli-
chen Kompetenzen? In der Regel hohere, mindestens andere als noch in der allgemein-
bildenden Schule, vor allem hohere, als es die spatere Berufsausiibung zum Teil erforder-
lich machte (vgl. EFiNGg 2017b, S. 191). Das hat didaktische (z. B. Berufsschulunterricht
im Lernfeld, Fokussierung auf schriftsprachliche Lernprozesse), sprachregisterbezogene
(insbesondere die Fachsprachen) und auch textsortenspezifische Griinde (z. B. vermehr-
te Beriicksichtigung pragmatischer, insbesondere diskontinuierlicher Texte). Diese sind
mehrfach beschrieben (vgl. z. B. EFiNnGg 2017a; 2017b) und werden zum Teil auch als bil-
dungspolitisch ,iiberzogen“ beurteilt (EFinG 2017b, S. 191).

Die AuRerung einer Wirtschaftslehrkraft der dualen kaufménnischen beruflichen Bil-
dung mag solche schulalltdglichen sprachlichen Herausforderungen illustrieren. Sie ist der
Lehrkriftestudie des Forschungsprojektes ReLa-Beruf zur Rekonstruktion von Haltungen
und Handlungspraxen beziiglich Lernender mit grof3eren Schriftsprachschwierigkeiten
entnommen:

,Da gehen die Arbeitsauftrdge und die LernSITUATIONEN mit einer beruflichen
HANDLUNGSKOMPETENTZ [...] {iber eine ganze A4-SEITE. Da wird eine beruf-
liche Handlungssituation in einem Unternehmen FORMULIERT, wo es meinetwe-
gen schon allein drei oder vier Charaktere gibt, die aus dem Modellunternehmen
stammen, aber eigentlich nur eine Person ausschlaggebend fiir die Aufgabenstel-
lung ist, deren Perspektive die Schiiler einnehmen sollen [...]. Und dann gibt es
eine Aufgabenstellung. Und allein schon diese TEXTE und die ERSCHLIERUNG
dieser Lernsituation und was eigentlich verlangt wird, ist fiir die Schiiler schon
schwierig” (IWLBB17, Z. 65-73, Lehrkrifteteilstudie ReLa-Beruf).
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3 Schriftsprachliche Herausforderungen
soziookonomischer Bildungsprozesse

Soziookonomische Bildungsprozesse zielen auf die ,,Ausbildung der Reflexions-, Kritik- und
Urteilsfahigkeit“ (ENGARTNER 2018, S. 35), und zwar in Bezug auf ihren Gegenstandsbe-
reich ,Wirtschaft und Wirtschaften in der Gesellschaft“ (HEDTKE 2015, S. 21). Didaktisch
ist dies ein anspruchsvolles Vorhaben. Modellierungen soziodkonomischer Bildungspro-
zesse fiir die Sekundarstufe II legen vergleichsweise hohe Anforderungen an allgemeine
Qualifikationen wie die Lesekompetenz nahe. Exemplarisch nachzuvollziehen ist dies etwa
am , Kompetenzmodell fiir 6konomische Bildung“ von ACKERMANN (2021). Hier werden
explizit notwendige Prozesse der Informationsverarbeitung integriert, die als aufeinan-
der aufbauende Anforderungsniveaus verstanden werden: Wiedererkennen/Wiederge-
ben, Verstehen/Anwenden, Vergleichen/Beurteilen/Entscheiden (vgl. ACKERMANN 2021,
S. 162f.) —und dies wesentlich mit Rekurs auf kontinuierliche und diskontinuierliche Texte
als Informationsquellen, wie sie typischerweise (berufs-)schulische Lernprozesse bestim-
men (vgl. auch EFING 2017a, S. 250). Auf der zweiten Stufe, der , Informationsverarbeitung
(verstehen/anwenden)“ (ACKERMANN 2021, S. 163), wiirden beispielweise folgende kogni-
tive Prozesse von den Lernenden erwartet:

» Informationen transferieren: vom Allgemeinen zum Speziellen, vom Abstrakten zum
Konkreten, von Situation A nach Situation B,

» Informationen unterscheiden: belegbare (Tatsachen) und nicht-belegbare Aussagen
(Meinungen), deskriptive und normative Aussagen und

> Informationen sinngemaf3 reproduzieren und interpretieren: Text, Tabelle, Abbildung*
(ACKERMANN 2021, S. 163).

Der Weg zur Erkenntnis fiihrt in der sozio6konomischen Bildung vor allem tiber ein ,,for-
schendes und analysierendes Lernen“ (z. B. Fallstudien, Datenerhebung und -auswertung)
einerseits und ,diskursives Lernen® (z. B. Rollenspiele, Debatten) andererseits (WEBER
2019, S. 93ff., H.i. 0.). All dies diirfte in der Sekundarstufe II (schrift-)sprachliche Kompe-
tenzen der Lernenden in nicht unerheblichem Ausmal} bedingen: Um Informationen eines
Diagramms interpretieren zu kdnnen, muss ich dieses verstehend erlesen haben. Um in der
Lage zu sein, eine Losung im Rahmen einer Fallstudie zu erarbeiten, muss ich deren Prob-
lemgehalt identifizieren konnen. Und um angemessen an Debatten teilzuhaben, empfiehlt
sich die Erarbeitung von Positionen — auch in der Auseinandersetzung mit allerlei schrift-
basierten Informationen.
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L  Lesekompetenz von Lernenden beruflicher Schulen
und ihre Sicht auf Literalitat - ausgewahlte empirische
Befunde aus dem Projekt ReLa-Beruf

4.1 Das Studiendesign und die Stichprobe

Wer sind die Lernenden der beruflichen Bildung, insbesondere der Berufsausbildung, mit
grofleren Schriftsprachschwierigkeiten? Welche Anlédsse und Begriindungen fiir (Nicht-)
Lernen werden im Kontext ihrer (Bildungs-)Biografie sichtbar? Wie nehmen sie selbst ihre
Schriftsprachkompetenzen wahr und gehen mit diesen um? Um sich diesen forschungslei-
tenden Projektfragen zu nahern, wurde ein mehrstufiges Studiendesign aus einer quantita-
tiven Vorstudie und einer vertiefenden biografisch-narrativen Interviewstudie gewahlt. Die
hier vorgestellte quantitative Studie zur Lesekompetenz insbesondere von Auszubildenden
dient vor allem dem Ziel der Identifizierung und Gewinnung von Teilnehmenden fiir die
qualitative Studie. Sie folgt daher stidrker dem Ziel der ,,inhaltlichen Reprasentativitat® (M-
socH 2015, S. 188f.). Zunédchst wurden im Hinblick auf die Kriterien branchenspezifische
Erwartbarkeit der Zielgruppe laut LEO 2018 (z. B. insbesondere Gastgewerbe und sonstige
wirtschaftliche Dienstleistungen wie Wach- und Sicherheitsdienste, vgl. STAMMER/BUDDE-
BERG 2021, S. 198f.) und hinreichende Differenzierung der Berufsbereiche (sechs in der
Klassifikation der Berufe, vgl. BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2011) fiinf berufliche Schu-
len gezielt ausgewahlt. Auf der zweiten Stufe erfolgte eine gezielte Selektion von Klassen
(N = 16), wobei die Schulleitungen bzw. Lehrkrafte als Gatekeeper/-innen fungierten (vgl.
z.B. MisocH 2015, S. 187f.). In die Untersuchung einbezogen werden konnten so 214 Ler-
nende in zwolf verschiedenen Ausbildungsberufen (neun duale, drei vollschulische) mehr-
heitlich des letzten Ausbildungsjahres sowie ein studiengangberechtigender Bildungsgang
(einjahrige Fachoberschule, vgl. Tab. 1).

Die Berufsausbildungen entsprechen iiberwiegend dem Niveau 4 des Deutschen Quali-
fikationsrahmens, stellen also bereits auf hohere fachliche und personale Kompetenzen ab,
genauer Kompetenzen zur ,selbststdndigen Planung und Bearbeitung fachlicher Aufgaben-
stellungen in einem umfassenden, sich verdndernden Lernbereich oder beruflichen Tatig-
keitsfeld“ (BUND-LANDER-KOORDINIERUNGSSTELLE DQR 2013, S. 16).

Die getesteten Lernenden sind zwischen 18 und 42 Jahren alt (Altersdurchschnitt:
21 Jahre) und leicht {iberwiegend mannlich (56 %, divers: 1 %). Eine andere Erstsprache
haben 35,0 Prozent der Lernenden, was anndhernd dem berlinweiten Wert an 6ffentlichen
beruflichen Schulen entspricht (29,5 %, SENATSVERWALTUNG FUR BILDUNG, JUGEND UND
FaMmILIE 2022, S. 15). Weitere sieben Lernende haben sowohl Deutsch als auch mindes-
tens eine weitere Sprache als ihre Erstsprachen ausgewiesen (3,3 %). Die Mehrheit hat
einen mittleren Schulabschluss (53,3 %), 28,5 Prozent haben eine (Fach-)Hochschulreife,
15,9 Prozent die Berufsbildungsreife. Fiinf Lernende haben keinen Schulabschluss.
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Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe

. DQR- N
Berufsfeldgruppe  Beruf/Bildungsgang

Niveau geplant realisiert

Kaufmannische/-r Assistent/-in (vollschulisch) L 21 12
Wirtschaft und Personaldienstleistungskaufmann/-frau (dual) [ L5 35
Verwaltung Fachkraft Schutz und Sicherheit (dual) 4 5 12
Servicekraft Schutz und Sicherheit (dual) 3 23
Augenoptiker/-in (dual) [ 12 12
Gewerbe, Technlk, |\, ccictenti-in (vollschulisch) 4 21 15
Gestaltung
IT-Gerdteberater/-in und -Installateur/-in (vollschulisch) 3 20 9
Hotelfachmann/-frau (dual) L 26 19
Erndhrung und .
h h | L 21 1
Hauswirtschaft Koch/Kschin {dual) 3
Restaurantfachmann/-frau (dual) A 25 13
. Medizinische/-r Fachangestellte/-r (dual) 4 23 15
Gesundheit
Zahnmedizinische/-r Fachangestellte/-r (dual) L 37 26
| studienberechtigend (FOS) L 17 10
Summe 323 214

L.2 Das Testinstrument

Alle Lernenden der ausgewéahlten Klassen nahmen im Schuljahr 2021/2022 an einem stan-
dardisierten und normierten Paper-Pencil-Lesetest fiir Berufsschiiler/-innen teil (LTB-3,
DROMMLER Uu. a. 2006; 2020). Hierin wird das Leseverstehen, orientiert am PISA-Kompe-
tenzmodell Lesen, erfasst, wobei im LTB-3 die drei modellierten Kompetenzstufen ,Wie-
dergeben/Beschreiben der Informationen eines Textes“ (Stufe 1), ,,Analysieren relevanter
Informationen eines Textes und deren Beziige zueinander” (Stufe 2) und ,Bewerten der
Bedeutung relevanter Informationen eines Textes“ (Stufe 3) als aufeinander aufbauend be-
griffen werden (vgl. DROMMLER u. a. 2006, S. 15).

Lernende, die keine Kompetenzstufe erreichen, sind dabei nicht zwangslaufig gering
literalisiert im Sinne der beschriebenen Grenzziehung (Unterschreiten der Textebene),
auch wenn die Testentwickler/-innen dann vom Fehlen ,basale[r] Lesefahigkeiten“ aus-
gehen (DROMMLER u. a. 2006, S. 31). Die niedrigen Leseverstehensleistungen verweisen
mindestens auf erhebliche Schwierigkeiten beziiglich der Lesekompetenzanforderungen
der beruflichen Bildung, fokussiert das Diagnoseinstrument gerade ,,wesentliche in der Be-
rufswelt und in der Ausbildung relevante Textsorten“ (DROMMLER u. a. 2006, S. 13). Die
Sachtextgrundlagen des Lesetests sind entsprechend konzeptionell schriftsprachlich ver-
fasst, enthalten fach- und bildungssprachliche Begriffe und bilden unterschiedliche Text-
sorten ab (Bericht, Gesetz, Diagramm, Tabelle). Die beiden Flie3texte entsprechen im Les-
barkeitsindex (LIX) mittelschweren Texten (LIX-Werte: 49 und 54). Im Fokus steht mithin
Textverstehen (frithestens Alpha-Level 4, vgl. hierzu z. B. GAuscHE/HAASE/ZIMPER 2021,
S. 105ff.; RosEBROCK/ScHERF 2018, S. 75ff.), wie es wesentlich fiir Lernprozesse in der
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Berufsausbildung und fiir die Informationsgewinnung im Beruf ist. Gleichwohl kénnen
die Lesekompetenzanforderungen, bezogen auf einzelne Berufe, sehr unterschiedlich sein
(vgl. z. B. EFiNG 2017b, S. 181).

Mit der Testung verkniipft wurde eine etwa zehnminiitige Fragebogenerhebung, in
der u. a. das lesebezogene Selbstkonzept, Einschétzungen zur Bedeutung des Lesens und
Schreibens auch fiir ihren Beruf sowie zum Verbleib nach Abschluss des Bildungsgangs
bzw. zur Bildungsaspiration erfasst wurden.

4.3 Geringe Lesekompetenzwerte in allen Berufsfeldern

Von den 214 Lernenden erreichen 57 Prozent keine der getesteten Kompetenzstufen (vgl.
Abb. 2). Thnen féllt es damit noch schwer, explizit genannte Informationen eines Textes zu
erfassen und korrekt wiederzugeben (vgl. DROMMLER u. a. 2006, S. 15). Der Wert bestétigt
Ergebnisse anderer Lesetestungen mit dem LTB-3 insbesondere in gewerblich-technischen
Ausbildungsberufen (z. B. FULLING/REXING 2010).

Abbildung 2: Hochste erreichte Lesekompetenzstufe
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Abbildung 3: Anteil Lernender am Berufsfeld/Bildungsgang ohne erreichte Lesekompetenzstufe

Kaufmannisch 42.7%
Gewerblich-technisch 55,6%
Gesundheitlich 63,4%

Gastgewerbich

Berufsfeld/Bildungsgang

Stengangberechtigend
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Anm.:N=122
Quelle: eigene Darstellung

Der Anteil jener Lernenden, die keine Kompetenzstufe erreicht haben, ist im ergénzend
aufgenommenen studiengangberechtigenden Bildungsgang am hochsten. Dies kann als
Hinweis auf die Validitdt des Testinstruments gedeutet werden, erfasst der Lesetest doch
gerade Verstehensleistungen, wie sie in der Berufsausbildung gefordert werden. Da der
Test explizit als Eingangsdiagnostik entwickelt wurde, wire aber auch zu erwarten, dass
Lernende in einem studienberechtigenden Bildungsgang diese Anforderungen bewalti-
gen konnen. Die Befunde bestétigen dariiber hinaus den hohen Anteil von Menschen mit
Schriftsprachschwierigkeiten im Gastgewerbe (vgl. STAMMER/BUDDEBERG 2021, S. 199).
Am geringsten ist der Anteil Lernender unterhalb Kompetenzstufe 1 erwartungsgemaf’
in den kaufméannischen Berufen (42,7 %, vgl. zu dhnlichen Befunden BaLs/Noack o. J.,
S. 28). Dass aber auch in diesem Berufsfeld beinahe jede/-r Zweite keine Kompetenzstufe
erreicht, ist insbesondere auf die hier erfassten Ausbildungsberufe im Bereich Schutz und
Sicherheit zuriickzufiihren, in denen etwa zwei Drittel der getesteten Lernenden Schwie-
rigkeiten haben, einfache Informationen aus einem Text zu entnehmen (vgl. Abb. 4).
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Abbildung &4: Lernende ohne erreichte Lesekompetenzstufe nach Ausbildungsberuf/Bildungsgang

IT-Geréateberater/-in und -Installateur/-in (N=9) [N NEGEGEGEGEGEGENENNNNE 38,9
Zahnmedizinische/-r Fachangestellte/-r (N=26) [N 30,8
Studienberechtigend (FOS) (N=10) |GGG 30,0
Restaurantfachmann/-frau (N=13) [N 76,0
Koch/Kochin (N=13) [N 76,9
Fachkraft Schutz und Sicherheit (N=12) [ /5.0
Hotelfachmann/-frau (N=19) | 634
Servicekraft Schutz und Sicherheit (N=23) | 0.0
IT-Assistent/-in (N=15) | RN 533
Kaufmannische/-r Assistent/-in (N=12) | /1,7
Medizinische/-r Fachangestellite/-r (N=15) | 333
Augenoptiker/-in (N=12) | 33,3
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L.t In der Selbstwahrnehmung lesen die Lernenden anders

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurden die Lernenden im Vorfeld zum Lesetest gebe-
ten, ihre Lesekompetenz einzuschétzen. Hierzu wurden die drei untersuchten Kompetenz-
stufen als Kann-Beschreibung, angelehnt an die Regeln der einfachen Sprache, operationa-
lisiert (z. B.:,,Ich kann eindeutig genannte Informationen aus einem Text, einer Tabelle oder
Grafik korrekt wiedergeben.“). Stellt man den im Lesekompetenztest ermittelten Niveaus
die Selbsteinschatzung zur Lesekompetenz gegeniiber, wird deutlich, dass die Lernenden
sich mehrheitlich anders bewerten. Von den 117 Lernenden, die keine Kompetenzstufe er-
reichen und vorab eine Selbsteinschitzung vorgenommen haben, nehmen 46 Lernende an
(39,3 % dieser Kompetenzstufe), sie waren in der Lage, Kerninhalte eines Textes mithilfe
ihres Vorwissens kritisch zu beurteilen (Kompetenzstufe 3). Jede/-r dieser Lernenden be-
wertet die eigene Lesekompetenz hoher als die im Test ermittelte (vgl. Abb. 5). Die Befunde
bestiitigen in Teilen frithere Ergebnisse mit Lernenden geringer Lesekompetenz des Uber-
gangssystems und der Berufsausbildung, in denen sich Befragte iiberwiegend als kompe-
tente Leser/-innen einschétzten, die mit den Anforderungen im (Schul-)Alltag gut zurecht-
kdmen (vgl. z. B. ANSLINGER/QUANTE-BRANDT 2013, S. 61).
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Abbildung 5: Lesebezogenes Selbstkonzept der Lernenden und erreichte Lesekompetenzstufe
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Inwiefern hier unterschiedliche Literalitdtsverstdndnisse, wie sie etwa fiir die Untersuchung
von Anslinger/Quante-Brandt (2013) angenommen werden, oder aber Selbsteinschét-
zungsschwierigkeiten erklarungsrelevant sind, soll durch die anschliel3ende Interviewstu-
die erhellt werden. Nicht auszuschliel3en sind zudem Effekte des erwiinschten Antwortens.

L.5 Gutlesen und schreiben zu kdnnen, ist fiir Lernende mit geringen
Lesekompetenzwerten wichtig

Entgegen anderen Befunden fiir die Berufsausbildung (vgl. z. B. die Untersuchung von Kgi1-
MES/REXING/ZIEGLER 2011 mit Fokus auf die gewerblich-technische Ausbildung) halten es
jeweils iiber 90 Prozent der getesteten Lernenden, die keine Lesekompetenzstufe erreicht
haben, im Hinblick auf ihr Berufsziel fiir wichtig, gut lesen bzw. schreiben zu kénnen (vgl.
Abb. 6). Immerhin noch mehr als 75 Prozent sind dariiber hinaus der Meinung, dass es
gegenwartig generell wichtig sei, richtig schreiben zu konnen — auch abseits konkreter be-
ruflicher Funktionalitat und trotz etwaiger technischer Hilfsmittel.
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Die Befunde bestétigen die hohe Relevanz des Lesens, etwas geringer auch des Schreibens,
die in einer reprasentativen Bevolkerungsbefragung in Deutschland im Auftrag der Stif-
tung Lesen (2021, S. 7) ermittelt wurde.

Abbildung 6: Wahrgenommene Bedeutung der Schriftsprache fiir Lernende, die keine
Kompetenzstufe erreicht haben

"Fur mein Berufsziel ist es wichtig, "Fir mein Berufsziel ist es wichtig,
gut lesen zu kénnen." gut schreiben zu kénnen."
33% 41% 1,6%

"Richtig schreiben zu kénnen, ist
heutzutage nicht mehr so wichtig. Dafur
gibt es Programme auf dem Handy oder
Computer."

3,4%

u Trifft zu
u Trifft eher zu
m Trifft eher nicht zu

m Trifft nicht zu

Anm.:N=122

Quelle: eigene Darstellung




230

IV. Arbeitsorientierte Grundbildung und Pflege

Dass Keimes/Rexing/Ziegler (2011) in ihrer Erhebung zur wahrgenommenen Relevanz
der Lesekompetenz fiir gewerblich-technische Ausbildungsberufe durch die Lernenden
eher geringe Werte ermitteln, konnte auf die untersuchten Berufe zuriickzufiihren sein,
in denen funktionales Lesen im Befund der Autoren und Autorinnen tatséchlich eine eher
untergeordnete Rolle spielt (vgl. ebd. 2011, S. 41).

4.6 Weitere (non-)formale Bildung ja, aber ...

Menschen mit geringen Schriftsprachkenntnissen nehmen wesentlich seltener an Wei-
terbildungsmafnahmen teil als Erwachsene hoherer Literalitat (vgl. DuTz/BIiLGER 2020,
S. 330). Das bildungspolitische Anliegen, Schriftsprache in erster Linie in der Ausbildungs-
vorbereitung und der Berufsausbildung als héufig letzte formale Bildungsinstanzen zu
fordern, ist nicht nur vor dem Hintergrund der Erreichbarkeit nachvollziehbar, sondern
auch rechtlich geboten (zur verfassungs- und volkerrechtlichen Einordnung von Grund-
bildung vgl. z. B. WrasE 2020). Zudem besteht vor allem im Erwachsenenalter ein enger
Zusammenhang zwischen der Haufigkeit bzw. Intensitét des Lesens und der Entwicklung
der Lesekompetenz (vgl. GEHRER/WOLTER/NoviTa 2020, S. 29). Auch schiitzen hohere Bil-
dungsabschliisse noch lange nach ihrem Erwerb gegen Verluste der Lesekompetenz mit zu-
nehmendem Alter (vgl. WicHT/RAMMSTEDT/LECHNER 2021, S. 90). Mit Blick auf die in Re-
La-Beruf erhobenen Daten zeigt sich folgendes Bild: Fasst man zur Auswertung diejenigen
Antworten zusammen, die auf weitere, vor allem formale Bildung zielen (héherer Schulab-
schluss, weitere Ausbildung/Weiterbildung und/oder Studium), kann sich mehr als jede/-r
Zweite derjenigen, die keine Lesekompetenzstufe erreicht haben, vorstellen, damit an den
aktuellen Bildungsgang anzuschlief3en (59,5 %). Unter denjenigen, die mindestens Kom-
petenzstufe 1 erreicht haben, trifft dies auf 72,8 Prozent zu.

5 Was jetzt zu tun ware und wie soziookonomische
Bildung dabei helfen konnte

,Lesen ist nach wie vor eine praktische Notwendigkeit und erfordert — vielleicht sogar noch
mehrals in der Vergangenheit — komplexe Informationsverarbeitungsstrategien, einschlie(3-
lich der Analyse, Synthese, Verkniipfung und Interpretation relevanter Informationen aus
verschiedenen Quellen“ (OECD 2019, S. 37). Die Lernenden der beruflichen Bildung, hier
vor allem fiir die Berufsausbildung und mit Rekurs auf die Lesekompetenz dargestellt, sind
charakterisiert durch ein ,Patchwork” (ANSLINGER/QUANTE-BRANDT 2013, S. 70) der lite-
ralen Kompetenzen, die nicht unvermittelt zu den schriftsprachlichen Anforderungen pas-
sen wollen, wie sie Modellierungen der soziookonomischen Bildung nahelegen. Mehr als
jede/-r zweite der in ReLa-Beruf getesteten Lernenden der beruflichen Bildung hat offenbar
zumindest teilweise noch erhebliche Schwierigkeiten, Informationen aus Tabellen, Grafi-
ken, Berichten und adaptierten Gesetzestexten zu entnehmen. Eine kritische Bewertung
der Inhalte ist dann kaum moglich. Insofern diirften geringe Schriftsprachkompetenzen in
der beruflichen Bildung fiir auch sozio6konomische Bildungsprozesse eine nicht unerheb-
liche Herausforderung darstellen. Nicht nur lernmotivational bedeutsam ist, Lernsituatio-
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nen zu schaffen, die nicht ausschlieBlich schriftsprachbasiert sind — und dennoch Schrift-
sprachbildung erlauben (vgl. auch PEUKER/JOHANNSEN 2021, S. 57). Der ,Methodenpool“
der sozio6konomischen Bildung, wie ihn Weber (2019) umreif3t, hat in diesem Sinne ei-
niges zu bieten. Speziell die Fokussierung auf maéglichst reale bis realitdtsnahe Zugénge
(Gespréche mit Experten/Expertinnen, Erkundungen, Experimente, Spiele, Projektarbeit
etc.) einerseits und die grol3e Relevanz auch miindlicher Formate andererseits (z. B. Streit-
gespréache, Debatten, Rollenspiele) sind aus Sicht geringer Literalisierung gute didaktische
Argumente der soziookonomischen Bildung. Diese stellen nicht in den methodischen Mit-
telpunkt, was gerade eine Lernhiirde darstellt, das Lesen und Schreiben. Und dennoch kon-
nen sie sprachbildend wirken (zu den Vorziigen integrierter Sprachentwicklungsarbeit vgl.
z. B. im Uberblick EFING 20174, S. 262). Bemerkenswerterweise kénnen sich auch diejeni-
gen mit noch grof3eren Herausforderungen im Leseverstehen eher vorstellen, eine weitere
vor allem formale Bildungsmalinahme anzuschlief3en, als (in ihrem Beruf) zu arbeiten. Der
sozio6konomische didaktische Weg, von individuellen und gesellschaftlichen Problemen
und subjektiven Erfahrungen ausgehend, handlungsorientiert in Form von forschendem
und entdeckendem Lernen die eigene Reflexions-, Kritik- und Urteilsfahigkeit weiterzuent-
wickeln, kann auch vor diesem Hintergrund eine sinnvolle Ergédnzung einer ausschliel3lich
auf den Beruf zielenden integrierten Sprachférderung sein. Damit soll gleichwohl keines-
wegs in Abrede gestellt werden, wie wichtig die Analyse berufsspezifischer literaler Prak-
tiken als Bezugspunkt fiir Sprachbildung ist. Thematisch eréffnet die sozio6konomische
Perspektive Lernpotenziale, die die Fokussierung auf vor allem berufliche Handlungssitua-
tionen sinnvoll und entsprechend dem Bildungsauftrag der Berufsschule ergdnzen kénnen.
So ist den 15- bis 25-Jéhrigen z. B. insbesondere gemein, dass sie sich um die 6kologische
Zukunft sorgen, einen starken Sinn fiir Gerechtigkeit haben und sich fiir ihre Belange ver-
mehrt engagieren (vgl. ALBERT u. a. 2019, S. 13).

Worin wir keinen Sinn erkennen, das machen wir auch nicht (freiwillig) zum Gegen-
stand von Lernprozessen (vgl. SIEBERT 2017, S. 66) — und was wir an literalen Praktiken
nicht anwenden, ob formal oder informell, kann stagnieren oder sogar wieder verlernt wer-
den (beziiglich der Lesekompetenz vgl. ByNNER/PARSONS 1998; WIcHT u. a. 2021). Umso
wichtiger scheint, auch (nachholende) Schriftsprachlernprozesse in der beruflichen Bil-
dung im Sinne einer ,Ermoglichungsdidaktik“ (ArRNoLD 2012) von den Lernenden her zu
denken: Was konnen sie? Wo mochten sie hin und was ist realistischerweise hierfiir zu tun?
Die Interviewstudie mit Lernenden geringer Schriftsprachkompetenz kniipft an diese Ge-
danken an. Sie rekonstruiert Lernanlédsse und -begriindungen, eingebettet in individuelle
Biografien. Und damit beleuchtet sie auch, was die individuelle Verantwortungsiibernah-
me fiir die eigenen Lernprozesse erschweren oder im besten Falle ermoglichen kann.
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Personalgewinnung und Personalbindung in
der Pflege. Einladung zur Qualifizierung von
Menschen mit Grundbildungsbedarf

Die aktuelle Situation auf dem Arbeitsmarkt ermdglicht nur marginal die Rekrutierung ausgebil-
deter Pflegekrafte, um den aktuellen Pflegenotstand zu beheben. Vielerorts ist der Markt qua-
si ,leergefegt”. Daher wird u.a. versucht, nicht oder fachfremd ausgebildete Pflegekrafte mit
Grundbildungsbedarf fiir eine Tatigkeit in der Pflege zu gewinnen, keinesfalls jedoch ohne pass-
genaue Qualifizierung.

Das durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte Projekt INA-Pflege
PLUS zielt auf der Basis eines Wissenschafts-Praxis-Dialogs mittels kooperativer und partizipativer
Formate auf die Sensibilisierung und Professionalisierung des Bildungspersonals in der Pflege-
hilfe/Pflege(fach)assistenzausbildung. Ziel ist, den Diskurs zu den Rahmenbedingungen und den
Perspektiven von arbeitsorientierter Grundbildung in der Pflege weiter zu erhellen.

1 Arbeitsorientierte Grundbildung in der Pflegehilfe als
praxisnahes Beispiel soziookonomischer Uberlegungen

Es ist ein Allgemeinplatz, dass die aktuelle Personalsituation im Pflegebereich an Grenzen
gekommen ist und sich weiterhin verschérft. Die realpolitischen Rahmenbedingungen zwi-
schen Pflegenotstand und Personalflucht {iben auf Politik und Wirtschaft einen erhebli-
chen Handlungsdruck aus. Die Ursachen dafiir sind vielschichtig. Auf der einen Seite lassen
die demografischen Entwicklungen, Hochaltrigkeit und damit verbundene Multimorbidi-
tat die Zahlen der Pflegebediirftigen, gemessen an der Gesamtbevélkerung, weiter steigen,
andererseits fehlen aufgrund geburtenschwacher Jahrgange und hoher Fluktuation in die-
ser Branche sehr viele Pflegekrifte. Dieser sich aktuell schon deutlich abzeichnende Eng-
pass wird sich in naher Zukunft noch verscharfen — spatestens wenn die Generation der
Babyboomer Pflegeleistungen beansprucht.

Um diesem Dilemma konstruktiv begegnen zu konnen, stellt sich fiir die Pflege die
dringende Aufgabe, sowohl ausreichend Personal zu gewinnen als auch schon Beschéftigte
langfristig an das Unternehmen zu binden. Da derzeit ausgebildete Pflegekrafte kaum auf
dem Arbeitsmarkt rekrutiert werden konnen, ist es umso notwendiger, bisher noch nicht
oder nur unzureichend qualifiziertes Personal fiir die anspruchsvolle Tatigkeit im Pflege-
bereich zu schulen. Dieser Weg der Personalgewinnung wird jedoch auch kritisch gesehen.
Der Deutsche Berufsverband fiir Pflegeberufe (DBfK) verweist in diesem Zusammenhang
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auf das Risiko der Deprofessionalisierung und betont gleichzeitig den Qualitdtsanspruch
an Pflegekréfte (ALTENPFLEGE-ONLINE 2023). Denn neben den quantitativen Herausforde-
rungen verandert sich auch der Arbeitsalltag von Beschéftigten in der Pflege qualitativ;
genannt seien hier beispielsweise der verstarkte Einsatz von innovativer Technik, die Di-
gitalisierung und nicht zuletzt die hohen sprachlichen Anforderungen in diesem dul3erst
kommunikationsbetonten Arbeitsfeld. Diese Bedingungen machen eine zunehmende Pro-
fessionalisierung auch der Pflegehilfs- und Pflegeassistenzkréfte erforderlich. Neben so-
liden fachlichen sind auch sprachlich-kommunikative Kompetenzen im Miindlichen und
Schriftlichen unerldsslich, um therapeutische und medizinisch-pflegerische Aufgaben
wahrnehmen zu kdnnen.

Nicht alle der neu zu gewinnenden Pflegekréfte verfiigen jedoch iiber die notwendige
Grundbildung, um den anspruchsvollen Erwartungen in ihrem Arbeitsalltag gerecht werden
zu konnen. Gerade die ,,aktive Mit-Gestaltung 6konomisch geprégter Lebens- und Arbeitssi-
tuationen“ (TAFNER/NAEVE-STOSS/KREMER 2022) ist fiir iiber sechs Millionen deutschspre-
chende Erwachsene in der Bundesrepublik Deutschland nur mit Einschrdnkung moglich,
weil ihnen eine entscheidene Voraussetzung dazu fehlt: die ausreichende Befdhigung zu
lesen und zu schreiben (vgl. GROTLUSCHEN u. a. 2019). Unzureichende schriftsprachliche
Kompetenzen von Pflegepersonen stellen ein auf3erordentlich hohes Risiko fiir alle am Pfle-
geprozess Beteiligten dar, letztlich auch fiir die Pflegekrafte selbst. Da in den Pflegeberufen
miindliches und schriftliches Sprachvermogen gleichermalen gefordert sind, gewinnt das
Thema Sprachkompetenz als ein Teil von Grundbildung besondere Bedeutung.

Wenn im Rahmen der genannten Tagung zur ,,Humanen Okonomie* {iber die Bedeu-
tung von ,Humanitédt zwischen 6konomischer Rationalitdt und sozialer Verantwortung,
beruflicher Effizienz und personlicher Autonomie sowie zwischen Selbstinteresse und So-
lidaritat“ (AG BFN, Information zur Veranstaltung) diskutiert wird, dann ist das Thema
des INA-Pflege-PLUS-Tagungsbeitrags ,Personalgewinnung und -bindung in der Pflege.
Einladung zur Qualifizierung von Menschen mit Grundbildungsbedarf“ von einer selbster-
klarenden Aktualitiat und einem bestechenden Praxisbezug.

Im vorliegenden Beitrag wird dieser Fokus durch zwei Argumentationsstrange be-
griindet: zum einen durch die aktuellen wissenschaftlichen Diskussionen zu den Themen
Grundbildung und geringe Literalitét, die in der Pflege und Pflegeausbildung derzeit kaum
gefiihrt werden (vgl. Kap. 2), und zum anderen durch die dramatische Arbeitskraftesitua-
tion in der Pflege, die weitere Losungen zur Personalgewinnung und Personalbindung ver-
langt (vgl. Kap. 3).

Das BMBF-geforderte Projekt INA-Pflege PLUS verfolgt mit der Integration von Grund-
bildung in die Ausbildung der Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz einen méglichen Weg der
Fachkriftesicherung in der Pflege (vgl. Kap. 4). Auf der Basis eines Wissenschafts-Praxis-
Dialogs mittels kooperativer und partizipativer Formate wird das Bildungspersonal in der
Pflegeausbildung fiir dieses Thema sensibilisiert und professionalisiert. Ziel ist es, den Dis-
kurs zu den Rahmenbedingungen und den Perspektiven von arbeitsorientierter Grundbil-
dung in der Pflege weiter voranzutreiben.
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2 Grundbildung als bildungspolitischer Auftrag fiir
Teilhabechancen und Kompetenzentwicklung

2.1 Das Konzept der Grundbildung

Im Kanon der mit Bildung verwendeten Begrifflichkeiten stellt Grundbildung eine begriffs-
historisch vergleichsweise junge und offene Bezeichnung dar. Der Begriff wurde erstmals
in den 1920er-Jahren im Zusammenhang mit der Differenz verwendet, die sich zwischen
dem Anspruch der Allgemeinbildung ergab und dem, was die Schule letztendlich davon
einzuldsen vermochte. Insbesondere wurde er in der Alphabetisierungsarbeit benutzt, wo-
bei er jedoch im Gegensatz zu den Begriffen Analphabetismus und Alphabetisierung einen
marginalen Stellenwert einnahm. Erst in den 1990er-Jahren riickt das Konzept der Grund-
bildung im Zusammenhang mit der Auswertung von nationalen und internationalen Leis-
tungsstudien starker in den Vordergrund. Grundbildung wird gegeniiber Alphabetisierung
als der umfassendere Begriff angesehen, Alphabetisierung stellt einen Teil von Grundbil-
dung dar (vgl. TROsTER 2000, S. 13).

Semantisch verweist der Begriff Grundbildung auf die klassischen Bildungstheorien, in
denen Bildung als Prozess mit dem Ziel der Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und So-
lidaritéatsfahigkeit definiert wird (vgl. KLarki 1996). Doch kann keineswegs bei den meis-
ten Menschen mit Grundbildungsbedarf von einer selbstbestimmten und mitbestimmten
Lebensbiografie gesprochen werden. SchlieBlich geht es im Gesamtkonzept von Grund-
bildungsangeboten fiir Erwachsene vor allem um die Férderung von Kompetenzen fiir zu-
kiinftiges Lernen. Es muss eine Basis, ein Wissensfundament, gebildet werden, worauf die
folgenden Lernprozesse einen festen Halt finden konnen. Zweifelsohne lassen sich heute
die zukiinftigen Anforderungen an Wissen und Fertigkeiten immer schwieriger vorhersa-
gen. In der Auseinandersetzung mit einer sich stdndig &ndernden Welt, in der das lebens-
lange Lernen immer mehr an Bedeutung gewinnt, wird deutlich, dass es keine zeit- oder
systemunabhéngigen Vorstellungen dariiber geben kann, was Grundbildung beinhalten
soll (vgl. KLEIN/STANIK 2009, S. 26). Und so steht nicht eine direkte Ubertragbarkeit und
unmittelbare Anwendbarkeit des erworbenen Wissens bei der Vermittlung von Grundbil-
dung im Vordergrund, sondern dessen Anschlussfihigkeit fiir spateres Weiterlernen. Das
vermittelte Wissen sollte eine Struktur aufweisen, die nachfolgendes Lernen ermdglicht
und erleichtert. Damit hat Grundbildung einen eher funktionalistischen und instrumen-
tellen Charakter. Zwangslaufig stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage nach der
Verantwortung des Bildungssystems hinsichtlich der Konzeption einer anschlussfiahigen
allgemeinen Grundbildung und diesbeziiglicher Bildungsangebote, die Menschen mit
Grundbildungsbedarf eine verantwortungsvolle Teilhabe am gesellschaftlichen Leben er-
moglichen.

Obwohl es sich bei ihr um keinen starren bzw. festen Begriff handelt, umfasst Grund-
bildung Kompetenzen in den Grunddimensionen kultureller und gesellschaftlicher Teilha-
be wie: Rechenfihigkeit, Grundfdhigkeiten im IT-Bereich, Gesundheitsbildung, finanzielle
Grundbildung, soziale Grundkompetenzen. ,Grundbildung orientiert sich somit an der
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Anwendungspraxis von Schriftsprachlichkeit im beruflichen und gesellschaftlichen Alltag*
(BMBF/KMK 2016).

Doch welches Wissensfundament ist heute nétig, um kontinuierlich neue Kenntnis-
se und Fihigkeiten erwerben zu koénnen, damit auf die zukiinftigen Herausforderungen
reagiert werden kann? Diese Wissensbasis lasst sich nicht aus einem Kanon abstrakter
Schliisselkompetenzen definieren. Vielmehr ist Grundbildung fiir einzelne Branchen und
Arbeitsfelder zu kontextualisieren und zu konkretisieren.

Brancheniibergreifend kann jedoch festgestellt werden, dass ein Mindestmal} an
Schriftsprachkompetenz in der Verkehrssprache das Fundament jeglicher Grundbildung
ausmacht, um selbstbestimmt zu handeln, soziale Beziehungen zu gestalten und Zusam-
menhénge zu erkennen.

Insbesondere durch die ersten PISA-Studien haben die Themen Literalitdt und Grund-
bildung Hochkonjunktur. Wahrend PISA die Kompetenzen 15-jahriger Schiiler/-innen un-
tersucht, zeigen die neueren LEO-Studien die Schriftsprachkompetenzen Erwachsener in
Deutschland auf.

2.2 Was bedeutet ,geringe Literalitat"?

Die représentative Grundlagen-Studie ,leo. — Level-One® (vgl. GROTLUSCHEN/RIEKMANN
2011) untersuchte 2011 die Lese- und Schreibfdhigkeiten der deutschsprechenden Er-
wachsenen im Alter von 18 bis 64 Jahren. Das Ergebnis riittelte auf und fand grol3e mediale
Aufmerksamkeit: Funktionaler Analphabetismus (damalige Bezeichnung; heute: geringe
Literalitat) betraf (kumuliert) mehr als 14 Prozent der Bevolkerung Deutschlands. 7,5 Mil-
lionen deutschsprechende Erwachsene konnten nur eingeschriankt lesen und schreiben
(vgl. GROTLUSCHEN/RIEKMANN 2011, S. 2).

Daraufhin haben Bund (BMBF), Lander (Arbeitskreis Weiterbildung der Kultusminis-
terkonferenz (KMK)), Kommunen und gesellschaftlich relevante Partner (z. B. Verban-
de, Volkshochschulen) eine gemeinsame ,Nationale Strategie zur Alphabetisierung und
Grundbildung Erwachsener in Deutschland (2012 bis 2016)“ initiiert und 2015 die ,,Natio-
nale Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung“ (Nationale Dekade, AlphaDekade)
ausgerufen (vgl. BMBE/KMK 2016).

Die Nachfolgestudie LEO 2018 — Leben mit geringer Literalitit (vgl. GROTLUSCHEN U. a.
2019; GROTLUSCHEN/BUDDEBERG 2020) ermittelte eine leicht verbesserte Lage von 6,2 Mil-
lionen Erwachsenen mit geringer Lese- und Schreibfahigkeit. Von diesen gering Literali-
sierten besitzen 76 Prozent einen Schulabschluss, 62,3 Prozent gehen einer Erwerbstétig-
keit nach (vgl. GROTLUSCHEN u. a. 2019, S. 11-12).
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Abbildung 1: 6,2 Millionen gering literalisierte Erwachsene: Anteile von Personen mit verschiedenen
Berufsabschliissen

1,6%

18,5%

m Hoher Schulabschluss = Mittlerer Abschluss = Niedriger Abschluss
m Kein Abschluss = Noch Schuler/-in, k. A.

Quelle: GROTLUSCHEN u. a. 2019, 5. 11

In der zweiten LEO-Studie wurden die Lese- und Schreibkompetenzen von iiber 7.000
deutschsprechenden Erwachsenen im erwerbstitigen Alter von 18 bis 64 Jahren erfasst. In
der Systematik der Studie wird der Bereich geringer Lese- und Schreibkompetenz mit den
Alpha-Levels 1 bis 3 beschrieben:

> Alpha-Level 1: Einzelne Buchstaben werden erkannt.

> Alpha-Level 2: Einzelne Worter konnen gelesen und auch geschrieben werden, aber die
Satzebene wird nicht erreicht.

> Alpha-Level 3: Kurze Satze konnen gelesen und geschrieben werden, aber die Textebe-
ne wird nicht erreicht.

> Alpha-Level 4: Bei Verwendung eines alltédglichen Wortschatzes konnen Texte geschrie-
ben und sinnerfassend gelesen werden. Die Texte weisen jedoch viele Rechtschreibfehler
auf.

Geringe Literalitét, beschrieben in den Alpha-Levels 1 bis 3, bedeutet, dass eine Person al-
lenfalls bis zur Ebene einfacher Sétze lesen und schreiben kann, jedoch nicht in der Lage ist,
sich einen Text selbststédndig zu erschlieen (vgl. GROTLUSCHEN u. a. 2019, S. 4).
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Tabelle 1: Anteile der deutschsprechenden Erwachsenen (18-64 Jahre) nach Alpha-Levels

Anteil der erwachsenen

Literalitat Alpha-Level " Anzahl (hochgerechnet)
Bevdlkerung
Alpha 1 0,6 % 0,3 Mio.
Alpha 2 3.4 % 1,7 Mio.
Geringe Literalitdt
Alpha 3 8,1 % 4,2 Mio.
Alpha 1-3 12,1 % 6,2 Mio.
Fehlerhaftes Schreiben Alpha & 20,5 % 10,6 Mio.
liber Alpha & 67,5 % 34,8 Mio.
Summe 100 % 51,5 Mio.

Quelle: GROTLUSCHEN u. a. 2019, S. 5

Mit Blick auf die Beschreibungen der Alpha-Levels und des ermittelten Umfangs gering Li-
teralisierter wird deutlich, dass diese Gruppe enorme Hiirden zu iiberwinden hat, um an
gesellschaftlichen Lebenspraktiken im Kontext von Arbeit, Familie und Alltag teilhaben zu
konnen, weil z. B. digitale, finanzbezogene, gesundheitsbezogene, politische Herausforde-
rungen entgegenstehen. Uber die Zahl derjenigen mit Grundbildungsbedarf in einzelnen
Branchen kénnen derzeit noch keine zufriedenstellenden Aussagen getroffen werden. Die
Resonanz aus iiber 70 Workshops zur arbeitsorientierten Grundbildung in der Pflege mit
ca. 700 Teilnehmenden, die als Lehrkrafte oder Bildungsplanende tétig sind, ist eindeutig:
Im Care-Dienstleistungssektor arbeiten Menschen mit Grundbildungsbedarf, insbesondere
mit geringer Literalitit, und werden dort auch ausgebildet.

2.3 Grundbildungsanforderungen in der
Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz

In der Pflege sind Personen mit unterschiedlichen Qualifikationen anzutreffen (vgl.
Kap. 3.3 zu Qualifikationsmix und Generalistik): Hilfs- und Servicekrafte auf einem Quali-
tatsniveau 1 (Q1), Pflegehilfskréfte mit Basiskurs (Q2), (Fach-)Assistenzkrafte mit ein- bis
zweijéhriger Ausbildung (Q3) und examinierte Fachkrifte (Q4). Die Grundbildungsan-
forderungen, die an Beschaftigte in der Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz gestellt werden,
orientieren sich an der Anwendungspraxis von Schriftsprachlichkeit im beruflichen und
gesellschaftlichen Alltag. Dazu zihlen allgemeine, aber auch fiir die Berufsgruppe spezi-
fische Grundbildungsanforderungen. Zu den allgemeinen Grundbildungsanforderungen
zdhlen in der Pflege beispielsweise korperliche und seelische Stabilitit, Ausgeglichenheit
und Geduld, Kreativitat, Verantwortungsbewusstsein, Einsatzbereitschaft, Konflikt- oder
auch Organisationsfahigkeit.

Fiir die Pflege sind jedoch dariiber hinaus spezifische Grundbildungsinhalte von Be-
deutung, die aus den Aufgaben bzw. geforderten Tatigkeiten resultieren, die Pflegehilfs-
und Pflegeassistenzkrifte ausfithren: Eine Besonderheit in der Pflege ist der korpernahe
Kontakt der Beschéftigten mit Pflegebediirftigen in unterschiedlichen Pflegesettings, die
das Erlernen von Beziehungsgestaltung in Aus- und Weiterbildung notwendig macht. Aber
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auch die Grundbildungsdimension Beobachten und das Beherrschen der Schriftsprache
(Literacy) sind in der Pflege wichtig, wenn alltdgliche Prozesse und Besonderheiten doku-
mentiert werden. Vor allem das Schreiben von Pflegeverlaufsberichten erfordert Lese- und
Schreibkompetenzen, die auch das Beherrschen von Fachbegriffen voraussetzen. Einfache
Rechenoperationen wie das Bilanzieren (Kalorienzufuhr/Trinkmengen) und Schétzen
(von Mengen) gegeniiber dem Berechnen von Arbeitsstunden oder Einkdufen bereiten
Pflegehilfskraften mit Grundbildungsbedarf besonders Schwierigkeiten (vgl. BADEL 2019).
Im Bereich der miindlichen Kommunikation miissen beobachtete Auffalligkeiten bei Pfle-
gebediirftigen erkannt, eingeschatzt und Pflegefachkréften bzw. arztlichem Personal mit-
geteilt werden. Gesprache mit unterschiedlichen Personen in verschiedenen Settings (Pfle-
gebediirftige, Kolleginnen/Kollegen, Arztinnen/Arzte oder auch Angehérige) verlangen
zudem unterschiedliche Kommunikationsformen. Und auch von Pflegehilfskraften wird
zunehmend der kompetente Umgang mit (medizin-)technischen Geraten oder dem Com-
puter erwartet.

Diese wenigen Beispiele demonstrieren die anspruchsvollen grundlegenden kommuni-
kativen, fachlichen und auch sozialen Kompetenzen, {iber die Pflegekrifte verfiigen sollten.
Angesichts dessen wird deutlich, dass die Bezeichnung , Pflegehilfskraft“ missverstédndlich
sein kann, da die Beschiftigten nicht nur Hilfsarbeiten ausiiben, sondern selbststdndig
grundpflegerische Leistungen unter fachlicher Aufsicht der Pflegefachkréfte erbringen.

3  Pflege in Not - dem Fachkraftemangel qualifiziert
begegnen

3.1 Die aktuelle Beschdftigungssituation in der Pflege

Moglichkeiten der Personalgewinnung und -bindung in der Pflege konnen ohne einen kur-
zen Blick auf die aktuelle Beschéftigungssituation dort schwerlich diskutiert werden. Fiir
das Jahr 2021 gibt das Statistische Bundesamt (vgl. DESTATIS 2023, PFLEGEBEDURFTIGE)
fiinf Millionen Pflegebediirftige im Sinne des Pflegeversicherungsgesetzes (SGB XI) in der
Bundesrepublik Deutschland an, eine Zunahme von 20 Prozent gegeniiber 2019. Dabei
wurde der erweiterte Pflegebediirftigkeitsbegriff, der korperliche und geistige Einschran-
kungen einbezieht, beriicksichtigt (vgl. BARMER-PFLEGEREPORT 2022, S. 46). 84 Prozent
der Pflegebediirftigen werden zu Hause und zumeist von Angehorigen oder mithilfe ambu-
lanter Pflegedienste gepflegt, 16 Prozent in vollstationédren Einrichtungen (vgl. DESTATIS
2023, PFLEGEBEDURFTIGE (VOLLSTATIONAR)).

Der BARMER-Pflegereport 2021 prognostiziert, dass die Zahl der Pflegebediirftigen
bis zum Jahr 2030 bei ca. sechs Millionen liegen kann, ca. eine Million mehr als bisher an-
genommen.

Demgegeniiber steht der Mangel an Pflegefachpersonal: Laut Statistik der Bundes-
agentur fiir Arbeit waren 2021 ca. 1,7 Millionen Pflegekrifte sozialversicherungspflichtig
beschaftigt (vgl. BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2024, S. 7), davon 29 Prozent als Hilfskrafte.
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Bis zum Jahr 2030 werden laut aktuellem BARMER-PFLEGEREPORT 2022 180.000 Pflege-
kréfte fehlen.

Verscharft wird der aktuelle Pflegenotstand durch hohe Fluktuationsbewegungen in
den Pflegeeinrichtungen. Die Techniker Krankenkasse bezifferte die Verweildauer einer
Fachkraft in der Krankenpflege 2017 auf ca. 13,7 Jahre — in der Altenpflege auf nur 8,4 Jah-
re (vgl. TECHNIKER KRANKENKASSE 2017, S. 1), was auf eine sehr hohe Personalbewegung
im Vergleich zu anderen Branchen verweist. Diese Entwicklung hat Auswirkungen auf die
Qualitiit der Pflege und fiihrt zu einer Uberlastung der vorhandenen Pflegekrifte. Um aber
eine gute Versorgung der pflegebediirftigen Menschen in Zukunft sicherzustellen, muss
qualifiziertes Personal fiir die Pflege nicht nur gewonnen, sondern auch langfristig gehal-
ten werden.

3.2 Fachkrafterekrutierung in der Pflege

Um den Personalnotstand in der Pflege aufzufangen, leisten die aktuell rund 1,7 Millio-
nen Beschéftigten hdufig Mehrarbeit unter schwierigen Bedingungen. Hohe physische und
psychische Belastungen, Zeitdruck und Uberstunden sind die Folgen. Schichtdienst auch
an Wochenenden und Feiertagen ist in den meisten Pflegesettings Alltag. Die Qualitat der
Pflege leidet darunter ebenso wie die Gesundheit der Pflegenden. Bisher nur marginal be-
trachtete Wege der Personalrekrutierung miissen ausgebaut werden.

Die Fachkrafterekrutierung in der Pflege basiert auf unterschiedlichen Saulen: Die
wichtigsten dabei sind die Erh6hung der Zahl der Auszubildenden und der Ausbildungs-
qualitét, die Personalplanung (Altersstrukturanalyse und Qualifikationsprofile), die ziel-
gruppenorientierte Ansprache (z. B. auch von Ménnern) bereits in der Berufsorientierung
und -vorbereitung (vgl. WERT.ARBEIT 2015) sowie die Auslandsrekrutierung.

Um verstérkt Personen anzuwerben, die bereits in der Pflege tétig sind, werden zielge-
richtete Malnahmen zur Personalakquise umgesetzt. Diese reichen von Anpassungen der
verlangten Arbeitszeiten und -arten sowie Gehaltsstrukturen bis zu einem strategischen
Employer branding, um Pflegepersonal erfolgreich zu rekrutieren und langfristig zu halten
(vgl. FRECHETTE/BOURHIS/STACHURA 2013; SCHLURMANN 2019). Insbesondere eine klare
Arbeitgeberpositionierung wurde bisher im Pflegebereich vernachldssigt, gewinnt aber an
Bedeutung (vgl. AESCHBACHER/ADDOR 2021). Die Arbeitgeberwahl wird von Pflegekraf-
ten anhand von angenommenen Arbeitsplatzcharakteristika getroffen, die mit bestimmten
Unternehmenstypen (Hausliche Pflege, Offentliche Krankenhiuser, Private Kliniken, Non-
Profit-Organisationen) assoziiert werden. Eine bewusste Kommunikation relevanter Vor-
teile des Unternehmens kann damit einen entscheidenden Wettbewerbsvorteil darstellen.
Hierzu zéhlen geringer Aufwand im nicht pflegerischen Bereich (beispielsweise Verwal-
tungsarbeiten), die Moglichkeiten zur Nutzung oder Erweiterung der eigenen Qualifika-
tionen, Arbeitsplatzsicherheit, wohlwollende Arbeitsatmosphére sowie eine angemessene
Work-Life-Balance (vgl. BUCHELT u. a. 2021; AESCHBACHER/ADDOR 2021). Ebenso werden
Konzepte zur Imagesteigerung und Wertschédtzung des Berufsbildes entwickelt und um-
gesetzt (vgl. HANS-BOCKLER-STIFTUNG 2018, S. 4f.), denn ,soziale Dienstleistungen sind
Teil der gesellschaftlichen Infrastruktur (ScHiLDmMANN/Voss 2018, S. 1). Das impliziert
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nicht nur die Aufwertung des Pflegeberufs, sondern verlangt beispielsweise auch mehr
Betreuungsangebote fiir Kinder von Schichtarbeitenden sowie eine flexiblere Arbeitszeit-
gestaltung, um Familie und Beruf zu vereinbaren. Doch diese arbeitsplatz- und kommu-
nikationsbezogenen MaRnahmen kénnen den Personalnotstand in der Pflege nur bedingt
einddmmen.

3.3 Qualifikationsmix und Generalistik — zwei Entwicklungen, um dem
Pflegenotstand entgegenzuwirken

Aktuell arbeiten bereits Pflegekrafte mit unterschiedlichen Ausbildungsabschliissen in
Pflegeteams zusammen (vgl. Kap. 2.3). Wie in Abbildung 2 ersichtlich, sind Pflegeassis-
tenzkréfte und Pflegehilfskréfte in stationdren Pflegeeinrichtungen zu 47 Prozent und in
der ambulanten Pflege zu 39 Prozent beschéftigt.

Abbildung 2: Sozialversicherungspflichtig beschdftigte Pflegekrafte nach Anforderungsniveau und
ausgewahlten Wirtschaftszweigen (Deutschland, Juni 2021)

693.000

507.000
7

286.000

Krankenh&user Stationare Ambulante
Pflegeeinrichtungen Pflegeeinrichtungen

m Helfer/-in - m Fachkraft  m Spezialist/-in/Experte/Expertin

Quelle: Statistik der BUNDESAGENTUR FUR ARBEIT 2024, S. 8

Wie in der Pflege zukiinftig wirtschaftlich zusammengearbeitet werden soll, untersucht
eine Forschungsgruppe der Universitdt Bremen unter der Leitung von Prof. Rothgang. Im
Rahmen der Konzertierten Aktion Pflege des Bundesministeriums fiir Gesundheit (BMG)
entwickelte sie ein Personalbemessungsverfahren zur einheitlichen Ermittlung des Perso-
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nalbedarfs in Pflegeeinrichtungen (PeBeM), das ab 1. Juli 2023 in die stationdre Langzeit-
pflege Einzug hélt. Zur Berechnung des Personalbedarfs fiir die vollstationare Altenpflege
werden Anzahl und Qualifikation der Pflegekréfte zur Zahl der Bewohner und deren Pfle-
gegrade ins Verhiltnis gesetzt. Dabei soll sich der Personalrichtwert am tatsédchlichen Be-
darf der jeweiligen Einrichtung orientieren.

Die pflegerischen Aufgaben werden nach dem geltenden Pflegebediirftigkeitsbegriff
kompetenz- und qualifikationsorientiert den beruflich Pflegenden zugeordnet, damit be-
ruflich Pflegende in der Regel die Aufgaben wahrnehmen kdnnen, die ihrer jeweiligen Qua-
lifikation entsprechen (vgl. BMFSFJ 2021).

Will man allerdings nicht nur den Status quo halten, sondern die ,,Bedingungen [schaf-
fen], unter denen eine angemessene, motivierende, den allgemeinen fachlichen Standards
entsprechende Pflege moglich wird“ (RoTHGANG 2020, S. 28), dann steigt die Personal-
liicke allein im Bereich der Altenpflege um 100.000 Vollzeitdquivalente (vgl. ROTHGANG
2020, S. 368).

Laut Rothgang-Gutachten (vgl. RoTHGANG 2020, S. 257) wird vor allem zusétzliches
Personal in der Pflegehilfe/Pflegeassistenz benotigt (65 % mehr), insbesondere mit einer
landesrechtlich geregelten Helfer- oder Assistenzausbildung (Qualifikationsniveau QN3).
Dadurch verandert sich die Aufgaben- und Verantwortungsstruktur in der Pflege. Zu-
nehmend werden bundesweit Ausbildungsgénge der Pflege(fach)assistenz generalistisch
ausgerichtet und stellen im Qualifikationsmix der Pflege eine stabile Gré3e zwischen Pfle-
gefachpersonen und Pflegehilfskréiften mit Basisqualifikation dar. Die generalistische Ziel-
setzung erlaubt nach der Ausbildung die Arbeit in verschiedenen Pflegesettings. Ebenso ist
die Anschlussfahigkeit an die ebenfalls generalistisch angelegte Ausbildung zur Pflegefach-
frau bzw. zum Pflegefachmann gewahrleistet. Nicht zuletzt wird mit dem verstarkten Fokus
auf die Pflege(fach)assistenzausbildung auf die hohe Diversitat in unserer Gesellschaft re-
agiert. Der Ausbau der ein- bis zweijdhrigen Assistenzausbildung in der Pflege ermoglicht
einen niedrigschwelligen Einstieg fiir Menschen mit geringerwertigen Bildungsvorausset-
zungen und bietet auch denjenigen eine Aufstiegsperspektive, die bisher einer beruflichen
Ausbildung eher zuriickhaltend gegeniiberstanden. Somit erschlief3en diese Formen unter-
halb einer fachlichen Befdhigung weitere Zielgruppen, die bisher nur marginal Beachtung
fanden, u. a. Menschen mit Grundbildungsbedarf, um den Personalnotstand in der Pflege
zu reduzieren.

Neben diesen quantitativen Argumenten der Personalgewinnung fiir die Pflege darf
jedoch auch der qualitative Aspekt nicht vernachléssigt werden. Es geht nicht nur um die
Gewinnung potenzieller Pflegehilfs- und -assistenzkrafte, sondern zugleich um deren Qua-
lifizierung. Insbesondere (potenzielle) Pflegehelfer/-innen und Pflege(fach)assistentinnen
sowie Pflege(fach)assistenten sind so auszubilden, dass sie im Qualifikationsmix profes-
sionell und abgestimmt auf den individuellen Bedarf der zu pflegenden Menschen agieren
konnen. Dies verlangt in der Konsequenz die Sensibilisierung und Professionalisierung der
fiir die Pflegeausbildung verantwortlichen Akteure/Akteurinnen, beispielsweise Lehrper-
sonen in Pflegeschulen, Praxisanleiter/-innen oder Einrichtungsleiter/-innen. Diesem Ziel
widmet sich das Projekt INA-Pflege PLUS.
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L  Die Projektlinie INA-Pflege

Die Projekte INA-Pflege (INA: Integriertes Angebot fiir Alphabetisierung und Grundbil-
dung in der Pflegehilfe) (2012-2016), INA-Pflege 2 (2016-2021) und INA-Pflege PLUS
(seit 2022) gehoren zu den BMBF-geforderten Projekten der Nationalen Strategie und
der AlphaDekade. Gesamtziel der INA-Pflege-Projekt-Linie ist es, arbeitsplatzorientierte
Grundbildung als Querschnittsthema in Ausbildungsgéngen der Pflegehilfe/Pflege(fach)-
assistenz nachhaltig zu verankern. Damit soll ein wesentlicher Beitrag zu den avisierten
forderpolitischen Zielen der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung und Grundbildung
(AlphaDekade 2016-2026) geleistet werden, um den nachhaltigen Zugang zu beruflicher
Qualifizierung und/oder Arbeit fiir Menschen mit geringer Literalitat und Grundbildungs-
bedarfen in Deutschland zu unterstiitzen.

L.1 [INA-Pflege und INA-Pflege 2

Fiir die INA-Pflege-Projekte ist die Kooperation von Wissenschaft und Praxis fiir die Projekt-
arbeit kennzeichnend (vgl. BADEL u. a. 2022). So wurden bundesweit iiber 300 Lehrkréfte
befragt, zu welchen Themen sie sich Unterrichtsmaterialien zur Qualifizierung von Perso-
nen mit Grundbildungsbedarf in der Pflegehilfe wiinschen (vgl. STuckatz 2019, S. 99). Als
Ergebnis der Befragung wurden in der ersten INA-Pflege-Toolbox (vgl. BADEL u. a. 2020a)
Lehr- und Lernmaterialien zu den Themen Kommunikation, Wahrnehmung, Beobachtung,
Pflegedokumentation, Rechtliche Grundlagen, Sterben und Tod, Gewalt und Aggression
erstellt. Dariiber hinaus entstand auf Wunsch der befragten Lehrpersonen ein Handbuch
zur Forderung von Grundbildung in der Pflege. Die Resonanz auf diese Lehr- und Lern-
materialien war so positiv, dass im Folgeprojekt INA-Pflege 2 Lehr- und Lernmaterialien zu
weiteren Themen erarbeitet wurden. Dazu zdhlen: hdufige Krankheitsbilder im Alter, Pro-
phylaxen, Erndhrung (INA-Pflege-Toolbox 2A) (vgl. BADEL u. a. 2020b) sowie Sexualitat im
Alter, interkulturelle Herausforderungen und Stress und Belastung im Beruf (INA-Pflege-
Toolbox 2B) (BADEL u. a. 2020c¢).

Die Projektmitarbeiter/-innen fiihrten bundesweit tiber 70 Workshops zur arbeitsori-
entierten Grundbildung in der Pflegehilfe und zum didaktisch-methodischen Einsatz der
Lehr- und Lernmaterialien durch. Lehrende und Bildungsplanende wurden dabei fiir die
arbeitsorientierte Grundbildung sensibilisiert und fiir ihre Unterrichtsgestaltung, insbe-
sondere fiir die Umsetzung von Grundbildungsinhalten, professionalisiert.

Die Projektarbeit fiihrte auch zu digitalen Formaten. So entstand das INA-Pflege-Quiz
fiir Lernende, um die eigenen Lernfortschritte zu iberpriifen und zu einem reflexiven Lern-
verhalten anzuregen. Des Weiteren erhalten Lehrende mit dem INA-Pflege-Tool die Mog-
lichkeit, im Layout der INA-Pflege-Arbeitsblatter eigenes Unterrichtsmaterial angepasst an
die Lernvoraussetzungen ihrer Gruppen zu erstellen.

L.2 INA-Pflege PLUS

Das aktuelle Projekt INA-Pflege PLUS fokussiert auf den Aufbau, die Weiterentwicklung
und Verstetigung eines Netzwerkes bundesweiter und regionaler Akteure/Akteurinnen auf
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unterschiedlichen Strukturebenen, die Verantwortung fiir die Ausbildung in der Pflegehil-
fe/Pflege(fach)assistenz iibernehmen. Das sind Lehrpersonen, die {iber Inhalte, Medien
und Methoden zu einem forderlichen Lernumfeld entscheiden, genauso wie Bildungsplan-
ende, die mit curricularen und personellen Rahmenbedingungen zur Sicherstellung von
Bildungsgédngen und Qualifikationen betraut sind, oder auch politische Entscheidungs-
trager/-innen, die sich mit Fragen der Finanzierung, der Struktur und Organisation der
Aus- und Weiterbildung von Beschiftigten und (potenziellen) Fachkréften auseinanderset-
zen. Vernetzung bedeutet auch, den (Wissens-) Transfer zwischen den unterschiedlichen
Strukturebenen zu férdern, um die verschiedenen Perspektiven auf Bildungsangebote in
der Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz sichtbar zu machen. Um den Dialog zwischen Wis-
senschaft und Praxis zu stirken, setzt das Projekt INA-Pflege PLUS partizipative und ko-
operative Formate um: das INA-Pflege LABOR und den INA-Pflege TALK.

4.3 INA-Pflege LABOR

Im partizipativen Format INA-Pflege LABOR arbeiten Bildungsplanende und Lehrkréfte
der Pflege(fach)assistenzausbildung sowie wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen des Pro-
jekts INA-Pflege PLUS in verschiedenen Arbeitsgruppen an Problemstellungen zum The-
ma ,,Grundbildung in der Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz lehren — Grundbildung in die
Ausbildung Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz integrieren®. Dabei befassen sich zwei unter-
schiedliche Gruppen je nach thematischem Schwerpunkt mit Impulsfragen:

In der Gruppe ProfLAB mit dem Schwerpunkt der Professionalisierung des Bildungs-
personals fiir Grundbildung in der Pflege entwerfen Bildungsplanende und Lehrende ge-
meinsam die Empfehlungen zur Professionalisierung von Lehrkraften und die Vorschlédge
fiir ein Handbuch zum didaktisch-methodischen Vorgehen in Unterrichtskontexten, insbe-
sondere zum Einsatz von Lehr- und Lernmaterialien in der Ausbildung Pflegehilfe/Pfle-
ge(fach)assistenz. Die Heterogenitat von Lerngruppen beriicksichtigend, werden beispiels-
weise die Aspekte Mehrsprachigkeit, Sprachférderung, Interkulturalitét, Digitalisierung
und die Umsetzung von inklusiven Unterrichtspraktiken diskutiert.

In der Gruppe CurricuLAB mit dem Schwerpunkt ,,Grundbildung in die Pflegehilfe/
Pflege(fach)assistenz integrieren erstellen Expertinnen und Experten fiir Pflege(fach)as-
sistenzausbildung, Grundbildung sowie Alphabetisierung Handlungsempfehlungen zu den
Fragen, wie allgemeine und branchenspezifische Grundbildungsinhalte und ein grundbil-
dungssensibler Fachunterricht in die Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz integriert werden
konnen.

L.L INA-Pflege TALK

Im kooperativen Diskussionsformat INA-Pflege TALK werden die Arbeitsergebnisse aus
dem INA-Pflege LABOR in Form von Impulspapieren mit relevanten Stakeholdern aus Poli-
tik, Bildungsinstitutionen und Gewerkschaften besprochen und Entscheidungstragern vor-
gestellt. Das Veranstaltungsformat INA-Pflege TALK erscheint im Livestream und wird als
Video aufgezeichnet. Der Mitschnitt wird auf der Webseite grundbildung-pflege (https://
www.grundbildung-pflege.de/), die das Projekt INA-Pflege PLUS konzipierte und aktuell
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umsetzt, dauerhaft bereitgehalten. Neben den geladenen Diskutanten und Diskutantinnen
zum INA-Pflege TALK wirken auch die Teilnehmer/-innen aus dem INA-Pflege LABOR mit.

5 Fazit

Der Fachkréftemangel und die damit verbundenen Versorgungsliicken im deutschen Ge-
sundheitswesen werden sich auch in den néchsten zehn Jahren weiter zuspitzen (vgl. BAR-
MER-PFLEGEREPORTE 2021, 2022), sofern dem nicht durch gezielte Personalgewinnung
und -bindung nachhaltig entgegengearbeitet wird. Jedoch ermdglicht die aktuelle Arbeits-
marktsituation kaum noch die Rekrutierung von ausgebildeten Pflegekriften. Diese Aus-
gangslage erfordert es, auf neue, bisher nur marginal verfolgte Losungen zu setzen, die
abseits der Fachkriafteanwerbung aus dem Ausland zu mehr qualifiziertem Personal in der
Pflege fiithren.

Eine der in diesem Beitrag fokussierten Malsnahmen ist, auch Personengruppen in
die zukiinftige Personalplanung miteinzubeziehen, die bisher kaum im Fokus standen:
Menschen, die (noch) nicht {iber die fiir den Pflegeberuf erforderlichen Kompetenzen
verfiigen, die Schwierigkeiten beim Lesen und Schreiben haben und damit Grundbil-
dungsbedarf aufweisen. Wenn zukiinftig diese Personengruppe fiir die Pflegehilfe/Pfle-
ge(fach)assistenz vermehrt erschlossen werden soll, braucht es Bildungspersonal, das fiir
diese Herausforderungen sensibilisiert und qualifiziert ist. Diesem Anspruch stellt sich das
Projekt INA-Pflege PLUS, indem ein Netzwerk mit bundesweit und regional Agierenden
der Handlungs- und Entscheidungsebenen in der Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz sowie
Stakeholdern der gesellschaftlichen und politischen Strukturebenen ausgebaut wird. Kon-
kret bedeutet das, relevante Akteure/Akteurinnen fiir den Nutzen von arbeitsorientierter
Grundbildung fiir den Pflegebereich, insbesondere fiir die Arbeit im Qualifizierungsmix, zu
sensibilisieren sowie Bildungsplanende und Lehrkréfte fiir einen grundbildungssensiblen
Unterricht in der Pflegehilfe- und Pflege (fach)assistenzausbildung zu professionalisieren.

Da Grundbildung entscheidend geprégt wird durch die Anforderungen, die fiir die je-
weilige Tatigkeitsausiibung relevant sind, besteht die Herausforderung insbesondere da-
rin, integrierte Bildungsangebote zu unterbreiten, in denen branchenspezifische Grund-
bildungsinhalte an die in der Ausbildung erforderlichen fachlichen Inhalte angepasst sind.

Eine kompetenzorientierte Betrachtung des Konzepts der arbeitsorientierten Grundbil-
dung stellt zumeist die gesellschaftlich-6konomische Verwertbarkeit der erworbenen Kom-
petenzen im Arbeitsprozess fiir die Bewaltigung beruflicher Anforderungen in den Vorder-
grund. Grundbildung verfolgt jedoch dariiber hinaus noch ein weiteres Ziel, das mit der
gesellschaftlichen Verantwortung gegeniiber dieser Zielgruppe begriindet werden kann:
der Personlichkeitsentwicklung der Lernenden mit Grundbildungsbedarfen, um die Vor-
aussetzung fiir ein selbstbestimmtes Leben und eine aktive berufliche Teilhabe zu schaffen.

Schlussendlich ist es hinsichtlich der dramatischen Arbeitskréftesituation in der Pfle-
ge und der Tatsache, dass Grundbildungsbedarfe in den Ausbildungsgéngen der Pflege
bisher nur unzureichend beriicksichtigt werden, dringend erforderlich, die vor etwa zwei
Jahrzehnten begonnene Professionalisierung in der Pflegedidaktik zu forcieren. Auch dem
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Thema Grundbildung gebiihrt in der Berufsbildungsforschung besondere Aufmerksamkeit:
zum einen aufgrund der stetig steigenden Anforderungen an Beschéftigte, zum anderen,
weil Menschen mit Grundbildungsbedarf meist als Hilfskréfte tatig sind. Wenn im Tagungs-
beitrag , Personalgewinnung und -bindung in der Pflege” eine ,Einladung zur Qualifizie-
rung von Menschen mit Grundbildungsbedarf* (AG BFN 2022) ausgesprochen wird, dann
richtet sich diese Einladung u. a. an Lehrende der theoretischen und berufspraktischen
Pflegehilfe-/Pflege(fach)assistenzausbildung, an Bildungsplanende, an Koordinatoren/
Koordinatorinnen und Bildungspolitiker/-innen, die diese Qualifizierung begleiten, unter-
stlitzen und damit Verantwortung iibernehmen.

Wie aus dem Beitrag hervorgeht, besteht ein dringender Handlungsbedarf, den Diskurs
zu den Rahmenbedingungen und den Perspektiven von arbeitsorientierter Grundbildung
in der Pflegehilfe/Pflege(fach)assistenz voranzutreiben.
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Aneli Hiittner

Entwicklung eines Didaktik-Handbuchs fiir
arbeitsplatzorientierte Grundbildung in
der Pflege(-hilfe) - eine Literaturanalyse
unter Beriicksichtigung soziookonomischer
Zugange

Im Beitrag werden erste Befunde aus einer Literaturanalyse vorgestellt, welche Teil eines For-
schungsvorhabens zur Erstellung eines Didaktik-Handbuchs fiir Lehrkrafte in der Pflege(-hilfe) ist.
Es wird untersucht, welche spezifischen Didaktiken relevante Zugange und Perspektiven fiir eine
arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-hilfe) bieten. Im Rahmen dieses Beitrags wird
u. a. gezeigt, dass Aspekte der Soziookonomie bzw. soziodkonomischen Didaktik als integrierter
Baustein in der Pflege(hilfe)ausbildung von Bedeutung sein sollten, insbesondere weil die Ziel-
gruppe der Lernenden sich groBteilig aus soziookonomisch vulnerablen Gruppen zusammensetzt,
bei sich gleichzeitig verstarkender ,Vermarktlichung" der Pflegebranche.

1 Einleitung

Die ,,Care-Krise“ (MEIER-GRAWE 2020, S. 28) hat seit der Coronapandemie als Schlagwort
sowohl an Bedeutung als auch an oOffentlicher Aufmerksamkeit gewonnen. Dies ist auf
okonomische Griinde zuriickzufiihren, insbesondere in Bezug auf stetig steigende Effizi-
enzerwartungen und damit einhergehend Personalengpésse. Bei der Frage nach der Rek-
rutierung und Qualifizierung entsprechenden Personals eroffnet sich im aktuellen Diskurs
ein Spannungsfeld: Einerseits werden Akademisierung und Professionalisierung der Be-
schaftigten angestrebt sowie versucht, Tatigkeiten und Kompetenzen der Pflegefachkréfte
zu erweitern. Andererseits wachst der Anteil der un- bzw. angelernten Beschéftigten vor
allem in der Grund- und Langzeitpflege.

In den BMBF-geforderten wissenschaftlichen Entwicklungsprojekten INA-Pflege
(2012-2016), INA-Pflege 2 (2016-2021) und INA-Pflege PLUS (2022-2024) werden zum
einen auf der Grundlage aktueller wissenschaftlicher Erkenntnisse Lehr-/Lernmaterialien
entwickelt, die eine arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-hilfe) ermogli-
chen. Zum anderen umfasst die Projektarbeit Sensibilisierungs-, Qualifizierungs- und Ver-
netzungsangebote fiir Bildungsplanende, Dozierende und die interessierte Offentlichkeit.
Die Abkiirzung INA-Pflege steht hierbei fiir , Integrierte Angebote zur Alphabetisierung und
Grundbildung im Pflegebereich®.
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Dieser Beitrag stellt ausgewéhlte Befunde aus einem Forschungsvorhaben vor, das der Er-
stellung eines Didaktik-Handbuchs fiir arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-
hilfe) vorgeschaltet ist. Dies ist erforderlich, da fiir die arbeitsplatzorientierte Grundbildung
in der Pflege(-hilfe) keine spezifische Didaktik wissenschaftlich ausgearbeitet vorliegt. Im
Zentrum steht die Beantwortung der nachfolgenden Fragestellung:

Welche spezifischen Didaktiken bieten relevante Zuginge und Perspektiven fiir eine
arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-hilfe)?

Dariiber hinaus soll im Rahmen dieses Artikels gezeigt werden, wie Elemente der sozio-
o6konomischen Didaktik als Querschnittsdisziplin Eingang in das Handbuch finden. Gera-
de im Zusammenhang mit soziookonomischen Themen wird die grof3e Heterogenitét der
Lernenden in der Pflege(-hilfe) deutlich, ihre Bediirfnisse gewinnen an Gewicht. Die Be-
schreibung dieser Heterogenitét ist eine wichtige Voraussetzung fiir den darauf aufbauen-
den, hier fokussierten Arbeitsprozess: den Lehrkraften, die in der Pflege(-hilfe) tétig sind,
Unterstiitzung dafiir anzubieten, mit u. a. dieser Heterogenitdt umzugehen.

2  Hintergrund

2.1 Soziookonomische Aspekte in der Pflegedidaktik

In kapitalistisch gepragten Gesellschaften hat sie Tradition (Adam SmrthH 1776, 2012), die
Trennung zwischen Produktion (,Arbeit“) und Reproduktion (,,Care-Arbeit“). Sie besteht
heute noch fort, und zwar nicht allein darin, dass vor allem Frauen unbezahlte Care-Arbeit
leisten, sondern vermehrt liegt diese professionalisierte Care-Arbeit in Bezug auf Status,
Entlohnung und Qualifikationsmoglichkeiten auch hinter den typischen ,Mannerberufen
(vgl. OHREM/MEIER-GRAWE 2012). Sowohl diese klassische Auffassung der kostenlosen
Care-Arbeit als auch der Effizienz-Gedanke neoliberaler Méarkte (Rentabilitdt) und die ak-
tuelle demografische Entwicklung sind Ursachen der Care-Krise, die auch durch eine fort-
schreitende Technologisierung und Digitalisierung nicht vollstindig aufgefangen werden
kann. Im Gegenteil: Gerade im personennahen Bereich fehlt aktuell eine grof3e Anzahl qua-
lifizierter Beschaftigter; ein Trend, der sich unter gegebenen Bedingungen noch verschéar-
fen wird (vgl. RoTHGANG 2020). Es stellt sich also die Frage: Wie sieht Pflege (zukiinftig)
aus? Und vor allem: Von wem wird sie geleistet?

Wahrend im angloamerikanischen Raum die Pflegewissenschaft bereits seit Mitte des
20. Jahrhunderts als eigenstandige Wissenschaft verankert ist, verstiarken sich Bemiihun-
gen um eben eine solche Verwissenschaftlichung und damit einhergehend auch eine Aka-
demisierung von Pflegeberufen im deutschsprachigen Raum erst seit einigen Jahren (vgl.
NeuMANN-PoNEscH 2017, S. 267). Diese fortschreitende Professionalisierung betrifft vor
allem die medizinische Behandlungspflege und die therapeutischen Berufe (Physiothera-
pie, Hebammen). Sie fiihrt zudem zu einer Polarisierung innerhalb des Pflegefeldes, da
allgemeine pflegerische Tétigkeiten weiterhin als ,,zuarbeitender Hilfsberuf“ zum medizi-
nischen Paradigma gesehen werden (vgl. Daum 2017, S. 39). Dies wiederum liegt weniger
in pflegetheoretischen Inhalten begriindet, welche durchaus darauf abzielen, die Pflege-
wissenschaft als ganzheitliche Wissenschaft und auch als Schnittstelle zwischen Medizin
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und Fiirsorge zu etablieren (vgl. NEUMANN-PONEscH/HOLLER 2011). Interaktionistische
und subjektorientierte Sichtweisen spielen insbesondere in den modernen Pflegetheorien
eine grol3e Rolle (vgl. NEUMANN-PoNEscH 2017, S. 24f.). Vielmehr ist es die 6konomische
Leistungsorientierung moderner Gesundheitssysteme, deren Abrechnungsgrundlage den
Umfang des pflegerischen Ressourceneinsatzes bestimmt (vgl. NEUMANN-PONESCH 2017,
S. 31). Aber auch Prozesse des ,upskillings®, d. h. zunehmend komplexe medizinische, aber
auch vermehrt digital-technische Tétigkeiten, und des ,deskillings“, d. h. Hilfs- und Assis-
tenztétigkeiten, sorgen fiir das Verschwinden ,,der Mitte“ im Berufsfeld Pflege (vgl. Daum
2017) und fiir das Fortschreiten von sowohl Fachkrafte- als auch ,Hilfskridftemangel“ (vgl.
HEGEeR 2021).

Letzterer wird bereits heute, insbesondere im Bereich der Altenpflegehilfe, zu einem
grof3en Teil von Personen ohne oder mit einem fachfremden Berufsabschluss gedeckt (vgl.
STATISTISCHES BUNDESAMT 2020); Rekrutierungsbemiihen innerhalb der Gruppe der ge-
ringqualifizierten Beschéftigten fiir den Pflegebereich gibt es seit Laingerem (vgl. WAGNER
2016). Auch Frauen, die meist privat und unbezahlt gepflegt haben und durch traditionelle
Familienstrukturen auf dem Arbeitsmarkt {iber einen gréBeren Zeitraum nicht disponibel
waren, sind eine mogliche Zielgruppe. Ein (Wieder-)Einstieg in eine bezahlte Arbeitsta-
tigkeit ihrerseits stellt nicht nur dem Arbeitsmarkt Personal bereit, sondern bietet diesen
Frauen auch fiir die Zukunft eine Absicherung (vgl. BMFSEJ 2021).

Einen stetig wachsenden und sehr wichtigen Anteil Beschéftigter bilden (post-)mig-
rantische Personen. Diese sind in sich bereits eine sehr heterogene Gruppe. Sie bestehen
z. B. aus Personen, die bereits langer oder auch ihr Leben lang in Deutschland leben, aber
aufgrund familidrer und institutioneller Strukturen nicht auf dem Arbeitsmarkt in Erschei-
nung traten (vgl. OHLIGER/SCHWEIGER 2019). Insbesondere im Hinblick auf postmigranti-
sche Personen, die eine deutsche Staatsbiirgerschaft besitzen, gibt es keine verlésslichen
Zahlen, weshalb sie dem Arbeitsmarkt nicht zur Verfiigung stehen, da sie in der Statistik
nicht gesondert aufgefiihrt werden; es kann jedoch davon ausgegangen werden, dass feh-
lende Sprachkenntnisse und fehlende bzw. nicht anerkannte Qualifikationen eine Hiirde
darstellen (vgl. RosENTHAL 2020). Dariiber hinaus gibt es vermehrt Bemithungen, Arbeits-
kréfte unterschiedlicher Ausbildungsniveaus fiir die Pflege aus dem Ausland anzuwerben;
einige von ihnen sogar mit dem alleinigen Ziel, in der Pflege in einer Industrienation zu
arbeiten, um Geld ,nach Hause“ zu senden (sogenannte Care-Migration) (vgl. Lutz 2018).
Ebenfalls hdufig nicht in Statistiken aufgenommen sind jene Arbeitskrafte aus vor allem
dem osteuropéischen Ausland, die in vielen Privathaushalten ,inoffiziell“ angestellt sind
(vgl. SELL 2020, S. 86).

Der Blick in die Pflegepraxis zeigt, dass sich ein ganzheitliches (fiirsorgeorientiertes,
soziales) und ausgerichtetes Pflegeverstdndnis immer héufiger arbeitsteilig ausdifferen-
ziert und dass es mehr auf 6konomische als auf humanistische Erfordernisse zielt: Gut bis
sehr gut ausgebildete Fachkrédfte und Akademiker/-innen erledigen technisch-medizini-
sche Téatigkeiten, wenig bis gar nicht ausgebildete Personen iiben personennahe pflegeri-
sche Dienstleistungen aus. Die gut ausgebildeten Krafte konnen mit groflerer 6konomischer
Sicherheit rechnen, die weniger ausgebildeten finden sich in prekéren Arbeits- und daraus
folgend Lebenssituationen wieder (vgl. NEuMANN-PONEScH 2017, S. 31ff.).
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Gering qualifizierte und postmigrantische Beschéftigte teilen iiberproportional die Gefahr-
dung, Ausbeutung zu erfahren (vgl. Lutz 2018, S. 45); mit einer verbesserten Ausbildung/
Qualifizierung kann diesem Aspekt entgegengewirkt und den betreffenden Personen die
Moglichkeit zur Emanzipation von den bestehenden Strukturen geboten werden. Zu nen-
nen sind hier sowohl allgemeine Bildungsaspekte (Miindigkeit, Emanzipation, Selbstfiih-
rung, Reflexivitit; vgl. KLarki 1996) als auch eine gezielte curriculare Verankerung einer
sozio6konomischen Bildung (vgl. Hedtke 2015a) (siehe Abschnitt 4).

2.2 Arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-hilfe)

In Qualifizierungsprogrammen fiir die Pflege(-hilfe) gilt es, alle Teilnehmenden mit ihren
heterogenen Voraussetzungen auf die (anspruchsvolle) Tatigkeit im Pflegebereich vorzu-
bereiten. So ist der Erwerb von Fachkompetenz eng an die bereits bestehenden Fahigkeiten
(vor allem Grundbildungskompetenzen) der zukiinftigen Pflegekréfte gekniipft. Hierbei
spielen insbesondere Sprachbildung bzw. -erwerb und Alphabetisierung bei sowohl post-
migrantischen als auch muttersprachlichen Personen eine wichtige Rolle fiir die Ausbil-
dungsfiahigkeit. Damit verbunden ist auch die Fahigkeit zur gesellschaftlichen Teilhabe
(vgl. GROTLUSCHEN u. a. 2020; WINTHER u. a. 2022). Eine verbesserte Ausbildung gilt als
Basis fiir eine bessere Entlohnung, gesiinderes Arbeiten (vgl. LAMPERT u. a. 2021) und -
bezogen auf den Pflegebereich — eine ldngere Verweildauer im Beruf (vgl. DRUPP/MEYER
2020, S. 25ft.).

Auch wenn fiir die Pflegebranche hierzu keine gesonderten Daten vorliegen, kann da-
von ausgegangen werden, dass sich insbesondere in der Gruppe der gering qualifizierten
sowohl muttersprachlichen als auch fremdsprachigen Arbeitnehmer/-innen Personen mit
Grundbildungsbedarfen befinden. Die von GROTLUSCHEN u. a. (2020) durchgefiihrte zwei-
te Level-One-Studie (LEO-Studie 2018) zeigt, dass 6,2 Millionen Personen in Deutschland
als gering literalisiert gelten, d. h., sie haben keine ausreichend hohe Lese- und Schreibkom-
petenz, die eine umfassende gesellschaftliche Teilhabe ermdglicht. Diese Zahl entspricht
12,1 Prozent der 18- bis 64-Jahrigen, von denen wiederum eine nicht unwesentliche Zahl
iiber einen Schulabschluss verfiigt (76 %) und sich in einem Beschéaftigungsverhéltnis be-
findet (> 60 %) (vgl. GROTLUSCHEN u. a. 2020, S. 25). Da Deutschland als ein hoch li-
teralisiertes Land gilt, sollten die hier lebenden Personen vergleichsweise umfangreiche
Lese- und Schreibkompetenzen besitzen, um ohne Einschriankung in unterschiedlichen
Bereichen des sowohl privaten als auch beruflichen Alltags teilhaben zu konnen. Hierbei
beeinflussen die Doménen der Literalitdt und auch der Numeralitdt (Umgang mit Zahlen
und Daten) andere Bereiche der Grundbildung, etwa finanzielle, gesundheitliche, digitale
und politische Grundbildung, und somit der Partizipation (vgl. WINTHER u. a. 2022). Aber
auch die Ausbildung basaler kognitiver Leistungen (Aufmerksamkeit, Problemloseprozesse
etc.) sowie personaler und sozialer Kompetenzen ziahlen zur Grundbildung bzw. werden
von ihr beeinflusst. Im Kontext erwachsener Lernender bietet es sich an, Grundbildung mit
fachlicher Bildung zu verkniipfen, vor allem dann, wenn versdumtes oder auch verlerntes
Wissen fiir eine (angestrebte) berufliche Tatigkeit relevant ist (vgl. ABRAHAM/LINDE 2018,
S.1306).
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In Riickbezug auf die Pflegebranche zeigen Badel/Niederhaus (2009), dass fiir die meisten
Pflegehilfskrafte das Erlernen von berufspraktischen Tatigkeiten weniger problematisch ist
und relativ schnell durch Beobachten und Nachmachen verinnerlicht wird, verglichen mit
den sprachlichen, mathematischen und sozial-kommunikativen Aufgaben, die im Zusam-
menhang mit diesen bzw. dariiber hinaus ausgefiihrt werden miissen. Typische Aufgaben
fiir Pflegehilfskrafte sind u. a. Kommunikation mit Patientinnen und Patienten, Angehori-
gen sowie Kolleginnen und Kollegen, Pflegedokumentation schreiben und Auffalligkeiten
und Beschwerden der Patientinnen und Patienten sachgerecht weiterleiten, unterschied-
liche Dokumente erstellen, lesen und verarbeiten (Sturzprotokolle, Fortbildungsunterla-
gen, Patientenakten), Trinkmengen und Kalorienzufuhr bilanzieren, Einkaufe abrechnen
(vgl. BADEL/NIEDERHAUS 2009). Diese Aufgaben sind, entgegen der hdufigen Auffassung,
dass Pflegehilfskréfte einfache Zuarbeiten erledigen, durchaus komplex und verlangen eine
sichere Beherrschung von Grundbildungskompetenzen. Sind diese nicht oder kaum aus-
gebildet, beeinflusst das die qualitativ hochwertige Ausiibung der beruflichen Anforderun-
gen.

Im Rahmen der Nationalen Dekade fiir Alphabetisierung (BMBF) wurden in den letz-
ten Jahren verschiedene Projekte gefordert, die vielfdltige Materialien fiir Lernende sowie
Unterstiitzungs- und Sensibilisierungsangebote fiir Lehrende in der Pflege(-hilfe) mit be-
sonderem Augenmerk auf Literalisierung/Grundbildungsbedarfe erarbeitet und verbreitet
haben. In den Projekten INA-Pflege (2012-2024) wurde mit zwei grofden Sammlungen an
Lehr-/Lernmaterialien (Toolboxen) und digitalen Ergdnzungsangeboten ein umfassender
Materialkorpus erstellt, welcher in Workshops fiir die Lehrkrafte eingefithrt wurde. Sowohl
die Materialien als auch die Workshops sind aufgebaut auf allgemeindidaktischen Prinzipi-
en/Konzepten und didaktischen Prinzipien/Konzepten verschiedener Bezugswissenschaf-
ten, vor allem aus der Erwachsenenbildung, der Alphabetisierung/Grundbildung und der
Mediendidaktik. Die Projekte INA-Pflege wurden im Zeitraum von 2014 bis 2022 empirisch
begleitet, die einzelnen Komponenten von den Nutzerinnen und Nutzern bzw. Teilnehmen-
den evaluiert (Tab. 1).

Zusammenfassend lasst sich aus den Befragungen erkennen, dass, wenngleich die Ma-
terialien einen grof3en Unterschied in der Unterrichtsgestaltung fiir viele Lehrende darstell-
ten, bei vielen Beforschten die Frage bestehen blieb, wie genau die Materialien im Unter-
richt unter den gegebenen Bedingungen eingesetzt werden sollen (vgl. HOUTTNER/RICHTER/
WAGNER-HERRBACH u. a. in Review). Insbesondere die Heterogenitét der Lernenden nahm
eine grof3e Bedeutung fiir die Lehrenden ein. Die ergdnzend zu den Materialien dargebo-
tene didaktische Unterstiitzung, einerseits in Form von Dozierendenarbeitsblattern und
Beiheften, andererseits {iber die Workshops, wurden von den Teilnehmenden ebenfalls als
hilfreich bewertet, jedoch als nicht ausreichend fiir ihren Arbeitsalltag (vgl. RysseL/LOB-
SIN/BURKHARDT 2022). Insgesamt wiinschen sich die Lehrenden gerade im methodisch-
didaktischen Bereich weitere und umfassende Unterstiitzungs- und Fortbildungsangebote
(vgl. BADEL 2022). Dies ist u. a. darauf zuriickzufiihren, dass der Ausbildungsschwerpunkt
der Lehrenden in der Pflege haufig in fachwissenschaftlichen Inhalten liegt, weniger in
der Vermittlung der Fachinhalte insbesondere an heterogene Lernende. Wenngleich einige
Hochschulen und Universitdten im Rahmen verschiedener Studiengédnge der Pflegewissen-
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schaft und des Pflegemanagements Seminare/Module in Fachdidaktik anbieten, werden
Lehrkrafte im Gesundheitswesen insgesamt nicht den Standards der Sektion Berufs- und
Wirtschaftspddagogik entsprechend bzw. geméld den KMK-Standards des Lehramtstyps 5
ausgebildet (vgl. FROMMBERGER/WEYLAND/WITTMANN 2021). Schulen des Gesundheits-
wesens (in privater und kirchlicher Tragerschaft) konnen Lehrkréfte anstellen, die nicht
diesen Standards entsprechen. Die generalistische Pflegeausbildung ist lediglich an das
Berufsbildungsgesetz angelehnt, nicht jedoch nach diesem geregelt (vgl. ARENS/BRINKER-
MEYENDRIESCH 2020). Und gerade im Hinblick auf Grundbildungsbedarfe gibt es fiir den
Bereich Pflege(-hilfe) bisher keine umfassende Didaktik (vgl. BADEL 2015, S. 65).

Tabelle 1: Ubersicht der Befragungen der Projekte INA-Pflege

Nr. Evaluation ZiellAbsicht Grundlage/Publikation
1 Curriculum-Analyse/Dokumen- Grundbildungsanforderungen in
tenanalyse (N = 12, 2012) der Pflegehilfe Sl e e (T
2 B f Leh Ber-
8 .edar € von te rpersonen. .er Anforderungen an die Gestal- BADEL/NIEDERHAUS (2009);
lin-Brandenburg/standardisier- tung von Lehr-/Lernmaterialien | BADEL (2015)
ter Fragebogen (N = 49; 2013) 8
2b Bedarf Leh bun- .
¢ ar.evon ¢ r[?e.rsonen un Anforderungen an die Gestal- BADEL/NIEDERHAUS (2009);
desweit/standardisierter Frage- tung von Lehr-/Lernmaterialien | BADEL (2015)
bogen (N = 285, 2016) &
3a Gruppendiskussionen zur Eva-
luation INA-Pflege Toolbox Revision der Materialien und NIEDERHAUS (2008);
und weitere Bedarfe (n = 529; Erweiterung des Angebots BADEL (2015)
2015-2020)
3b Evaluation INA-Pflege Toolbo- Revision der Erweiterungsma-
xen/standardisierter Fragebogen | terialien und Gesamtbewertung | BADEL (2022)
(N=72,2020) des Angebots
[ Evaluation der Online-Work- . . .
Revision und Weiterentwicklung
shops und Zusatzangebote der Materialien BADEL (2022)
(n=66;2020/21)
° Zlellg.ruppen_lnterwews zur Digi- Ermittlung von Bedarfen zur RYSSEL/LOBSIN/BURKHARDT U. a.
talisierung in der Pflege digitalen (Grund-)Bildun (2022)
(n =15, 2022) & &

3  Methodisches Vorgehen

Das Didaktik-Handbuch fiir die arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-hil-
fe) ist als praktische Handreichung fiir Lehrkrafte konzipiert. Die didaktische Forschung
und Theorieentwicklung fiir die Zielgruppe der Lernenden mit Grundbildungsbedarfen
in arbeitsplatzorientierten Grundbildungsprogrammen weist jedoch noch Desiderate auf.
Zudem kann nur auf eine geringe Breite an wissenschaftlicher Forschung zuriickgegriffen
werden. Aus diesem Grund wird das Didaktik-Handbuch sowohl theoriegeleitet anhand
einer kriteriengeleiteten Literaturanalyse als auch auf Basis von empirisch-qualitativen Er-
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hebungen erstellt (siehe Abb. 1). Die Veranschaulichungen in diesem Beitrag konzentrie-
ren sich ausschlieBlich auf die Literaturanalyse.

Abbildung 1: Forschungsvorgehen zur Erstellung des Handbuchs

Forschungsvorgehen

\ \
Kriteriengeleitete Literaturanalyse Qualitative Erhebungen
(BECKER u. a. 2017) ‘

Systematische Literatursuche Gruppendiskussion/LABs Fokusgruppen (MAYERHOFER
(Lehrbiicher, Datenbanken) (TONURIST u. a. 2017) 2009)

Organisation der Literatur
(Sortieren, Kategorisieren)

Analyse ausgewahlter
Modelle/Theorien/Konzepte

Quelle: eigene Darstellung

Fiir die Literaturanalyse werden anhand einer Sekundéranalyse zunéchst gangige Didakti-
ken aus unterschiedlichen Disziplinen untersucht, die relevante Beitrage fiir die Entwick-
lung des Handbuches bzw. das theoretische Grundlagenmodell leisten konnen. Die ausge-
wéhlten Didaktiken fokussieren zumeist eine bestimmte Ausrichtung, weshalb sie fiir das
Forschungsvorhaben adaptiert werden miissen. Dabei wurde an erster Stelle nach didak-
tischen Modellen gesucht, sofern diese nicht vorhanden sind, auch nach wissenschaftlich
basierten Konzepten und Prinzipien aus der Didaktik. Ferner wird Literatur berticksichtigt,
die den allgemeinen Kenntnisstand erweitert, z. B. Leitfadden, Handbiicher sowie Praxis-
und Projektberichte.

Der Korpus der Literaturanalyse umfasst

(1) die allgemeine Didaktik, deren Fokus auf der Planung und Reflexion von Unterricht
in institutionalisierten Kontexten liegt (z. B. HEIMANN/OTTO/ScHULZ 1979; KLAFKI
1996),

(2) die Didaktik der Berufspadagogik, die sich mit den origindren Themenfeldern berufli-
cher Bildung wie der Handlungs- und Problemorientierung sowie Kompetenzentwick-
lung auseinandersetzt (z. B. NickorLaus 2019),

(3) die Didaktik der Erwachsenenbildung, welche die Entwicklung und Gestaltung von
Bildungsangeboten fiir Erwachsene darstellt (z. B. LANDWEHR 1997),

(4) die soziobkonomische Didaktik, in der der Fokus auf der Entwicklung von selbststéan-
digem und solidarischem Handeln in einem von Effizienz gepragten gesellschaftlichen
Umfeld liegt (z. B. HEDTKE 2018; TAFNER 2018),




260

IV. Arbeitsorientierte Grundbildung und Pflege

(5) die Pflegedidaktik, welche die Entwicklung spezifischer Pflegekompetenzen fiir die je-
weiligen Fachkréfteausbildungen bzw. das Pflegestudium aufzeigen (z. B. DARMANN-
Finck 2021; ERTL-ScHMUCK 2021),

(6) die allgemeine Grundbildungsdidaktik, in welcher die Entwicklung und Forderung
allgemeiner basaler Kompetenzen der Lernenden im Vordergrund steht, bzw. Didaktik
der Alphabetisierung als Sonderfall (z. B. LOFFLER 2008),

(7) die arbeitsplatzorientierte Grundbildungsdidaktik, bei der ebenfalls die Entwicklung
und Forderung allgemeiner basaler Kompetenzen fokussiert wird, jedoch anhand von
arbeitsplatzspezifischen Gegenstédnden (z. B. BRODEL 2012; BADEL 2015),

(8) die inklusive Didaktik, welche die Teilhabe aller an allgemeinen Bildungsangeboten in
den Mittelpunkt riickt (z. B. FRoHN 2017),

(9) die interkulturelle Didaktik, welche die Teilhabe von Menschen mit unterschiedlichen
kulturellen Hintergriinden an allgemeinen Bildungsangeboten in den Blick nimmt
(z. B. BERTELS/BussMANN 2020),

(10) die Mediendidaktik, bei welcher die Integration von digitalen Technologien in Bil-
dungsangebote beleuchtet wird (z. B. KErRrEs 2021).

Im ersten Schritt der Literaturanalyse wurde dafiir vor allem auf vorhandene Lehrbiicher
der jeweiligen Disziplinen zuriickgegriffen, wobei sich sowohl Widerspriiche als auch ver-
bindende Elemente ergeben. Dies wird beispielhaft in Abschnitt 4 fiir einige Didaktiken
genauer aufgezeigt. Da nicht fiir alle Didaktiken ein etablierter Lehrbuchkanon vorliegt,
wird der Analysekorpus {iber eine systematische Literatursuche in verschiedenen Daten-
banken ergénzt. Hierflir werden die Datenbanken BASE, Fachportal Paddagogik, IBZ und
WISO nach Stichwortgruppen passend zur jeweiligen Didaktik durchsucht. Die Ergebnisse
der Suche werden anschliel3end nach Relevanz (thematisch passend, aktuell) kategorisiert
(kein Ergebnis zur Stichwortsuche, nachrangig relevante Ergebnisse, passende Ergebnis-
se), die jeweiligen Texte abschlie3end nach relevanten Inhalten durchgearbeitet. Vorerst
konzentriert sich die Analyse dabei auf didaktisch-methodische Literatur aus dem deutsch-
sprachigen Raum. Dies wird insofern als sinnvoll erachtet, weil die Entwicklung des theore-
tischen Rahmens und des Handbuches sich innerhalb des Pflege-/Gesundheitssystems von
Deutschland befindet und somit den politischen und wirtschaftlichen Rahmenbedingun-
gen Deutschlands unterliegt. Diese Beschréankung soll ggf. im Laufe der Zeit aufgehoben
und auf internationale Kontexte ausgeweitet werden.

L  Ausgewdhlte Befunde

L.1 Befunde aus der Soziookonomie/sozio6konomischen Didaktik

Fiir die Qualifizierung in der Pflege(-hilfe) spielt als Aspekt aus der Soziookonomie der
kritisch-reflektierte Blick auf Institutionen und Interessenlagen in der Pflegebranche eine
grofRe Rolle (siehe Abschnitt 2). Hedtke (2015b, 2018) betont die Wichtigkeit eines kri-
tisch-distanzierten Zugangs zu wirtschaftlichen Phanomenen, Institutionen und Interes-
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senlagen, sobald diese in Bildungskontexten relevant sind. Diese Annahme wird auch von
Weber (2014) gestiitzt, welche im Schulunterricht die Aufgabe sieht, sozio6konomisches
Wissen zu verankern, mit dem deutlichen Auftrag, iiber 6konomisch gepragte Lebenssitu-
ationen und insbesondere auch {iber ihre Gefahrdungen aufzuklédren, d. h. eine kritische
Reflexion hinsichtlich Themen wie z. B. Interessenkonflikte, Rationalitdt, Nachhaltigkeit,
Dilemmata etc. Beide verdeutlichen in ihrer Argumentation, dass (sozio)dkonomisches
Wissen nicht auf den Wirtschaftsunterricht (oder gar ein Wirtschaftsstudium) beschrankt
sein darf. Als gesellschaftspolitisches Phdnomen stellt es immer ein Querschnittsthema dar
und zeichnet sich durch eine hohe Interdisziplinaritdt aus (vgl. z. B. HEDTKE 2015b, S. 61ff.;
WEeBER 2014). Wirtschaftliche Bildung ist in Deutschland auch in nicht kaufménnischen
Berufsausbildungen verankert, wobei das Fach Wirtschafts- und Sozialkunde auch darauf
abzielt, den Lernenden einerseits die Grundlagen des Wirtschaftssystems nahezubringen,
sie andererseits aber auch dazu beféhigt, ihre Rechte als Arbeitnehmer/-innen zu kennen
und in Anspruch zu nehmen (vgl. KMK 2007). Dies findet im Ansatz auch in der Pflegefach-
kraftausbildung statt (vgl. BIBB 2019; siehe Abschnitt 4.2); kaum jedoch in der Ausbildung
im Bereich Pflegehilfe (vgl. z. B. KLimAcH u. a. 2022). Aufgrund der immer weiter voran-
schreitenden Okonomisierung der Branche bietet es sich jedoch an, soziodkonomische Er-
kenntnisse in die Ausbildungsprozesse insbesondere der Pflegehilfe zu integrieren.

Auch das Modell von Tafner (2018), welches die Ebenen einer Didaktik der reflexiven
Wirtschaftspddagogik abbildet, ldsst sich auf einen Kontext der Pflege(hilfe)ausbildung
iibertragen. Es bildet den selbstbestimmten, solidarischen Menschen ab, der nach Effi-
zienz, nach Verantwortung und nach Sinn strebt. Lernende und spater Arbeitnehmende
in der Pflege (selbstbestimmte, solidarische Menschen) sind hédufig dazu angehalten, so
effizient wie moglich zu handeln und gleichzeitig sowohl den zu Pflegenden als auch sich
selbst in Verantwortung gegeniiberzustehen. Die Sinnhaftigkeit sehen hier viele als haupt-
sdchliche Ursache fiir die Berufswahl, sowohl personlich als auch gesellschaftlich (vgl.
BREINBAUER 2020, S. 72ff.). Es eroffnet sich hierbei also auch ein Spannungsfeld: das des
,Wollens vs. Sollens“ und des ,,ich vs. Gesellschaft“ (vgl. TAFNER 2018). Um in diesem be-
stehen zu konnen, gerade vor dem Hintergrund von Effizienz und Verantwortung, kann
eine kritisch-reflexive Bildung hinsichtlich institutioneller Rahmenbedingungen als Aus-
gangspunkt dienen (vgl. TAFNER 2020).

4.2 Befunde aus der Pflege/Pflegedidaktik

Fiir soziookonomische Perspektiven gibt es in der Pflegedidaktik bereits Ankniipfungs-
punkte. Dies betrifft sowohl einzelne pflegerische Situationen als auch den Einfluss des
Gesundheitssystems selbst auf den Pflegealltag. Die Lernenden in der Pflegeausbildung
sollen sich mit der hohen Auspragung von Machtverhéltnissen und Herrschaft innerhalb
der Pflegekontexte auseinandersetzen, die einerseits bedingt sind durch physische Attri-
bute (Krankheit, Schwiche), andererseits durch geschéftliche (Bezahlung der Leistungen,
Leistungserbringung zu einem bestimmten Preis) (vgl. DARMANN-FINck 2021, S. 208). HA-
NEL/ERTL-ScHMUCK (2021) werfen in ihren Leitlinien zur Zusammenstellung einer Pflege-
didaktik unter dem Punkt , Doppelter Gesellschaftsbezug“ u. a. folgende Fragen auf:
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> _Welchen curricularen Stellenwert hat pflegerische Sorgearbeit im Spannungsfeld von
o6konomischen und sozialen Bedingungsfaktoren?

> Inwieweit wird die Konfliktlinie zwischen Fiirsorge und Vermarktung zum Lerngegen-
stand?“ (HANEL/ERTL-ScHMUCK 2021, S. 26)

Diese Problemfelder werden durch gegenwértige Tendenzen zur ,Vermarktlichung“ eher
noch verstérkt als abgebaut, weshalb es integral ist, dass auch pflegedidaktische Modelle
ideologiekritische Kategorien bereitstellen und so Analysen zulassen (vgl. DARMANN-FINCK
2021, S. 209). Die (Weiter-)Entwicklung des Berufsfeldes Pflege wird durch gesellschaft-
liche Interessen geprégt. Sie ist immer in ,einer gesellschaftlich vermittelten Gestalt zu-
ganglich®, weswegen die gesundheitspolitisch-6konomische Perspektive und die Ebene
des Gesundheitswesens die Bildungsinhalte beeinflussen (miissen), insbesondere in der
Hochschulbildung (vgl. Gre 2021, S. 105f.). Die Wissenschaft beschreibt hierbei je-
doch vor allem Kontexte der Fachkrafte- oder Hochschulausbildung (vgl. HANEL/ERTL-
Scumuck 2021). Das zu entwickelnde Didaktik-Handbuch strebt hier eine Adaptation fiir
die Situation in der Pflegehilfe an.

4.3 Befunde aus der Grundbildung/Grundbildungsdidaktik

Entscheidungen im Pflegeprozess miissen sowohl Fach- als auch Hilfskréfte fallen, selbst
wenn diese auf unterschiedlichen Verantwortungsniveaus angesiedelt sind: Im Pflegepro-
zess geht es nicht selten um Abwégungen, die das Wohlbefinden, ggf. die Gesundheit oder
sogar das Leben der zu Pflegenden betreffen. Selbst wenn bei den sogenannten ,.einfachen
Tétigkeiten“ in der Pflegehilfe die objektive Komplexitat (fachliches Handeln) gegeniiber
den Pflegefachkraften reduziert ist, steigt der Komplexititsgrad durch zusatzliche Fakto-
ren. Zu nennen sind hier etwa haufige und personliche Interaktion mit zu Pflegenden (mit
diversen Hintergriinden), ggf. viele wechselnde Einsatzorte, Kommunikation mit Angeho-
rigen und Abstimmung mit anderem pflegerischen und medizinischen Personal, ungiinsti-
ge Rahmenbedingungen wie eine geringe Personaldecke oder subjektive Einschrédnkungen,
z. B. eine mangelnde oder fehlende Qualifikation oder fehlende Grundbildungskenntnisse
(Literalitdt, Numeralitit).

Allgemein steht Grundbildung fiir die erste Stufe des Bildungsprozesses und ,kann als
eine unverzichtbare Voraussetzung fiir die Ausbildungs- und Beschéftigungsfahigkeit be-
schrieben werden®, d. h., sie bereitet weitere Bildungs- und Lernprozesse vor (vgl. BADEL
2015, S. 59). Neben Literalitdt und Numeralitét gibt es noch andere Doménen der Grund-
bildung, die sich zum Teil gegenseitig bedingen und deren Beherrschung als Voraussetzung
zum Lernen und zu einer barrierefreien Teilhabe im Gesellschafts- und Berufsleben gilt
(finanzielle Bildung, digitale Bildung, politische Bildung etc.) (vgl. WINTHER u. a. 2022).
Erwachsene Lernende haben jedoch sehr verschiedene Bildungs- und Arbeitsbiografien mit
unterschiedlichen (positiven und negativen) Erfahrungen, Lernstilen, Starken und Schwé-
chen, Interessen und Gewohnheiten (vgl. BADEL 2015, S. 65). Grundbildung ist dabei nicht
statisch, sondern richtet sich nach der Lebenswirklichkeit und den jeweils relevanten Lern-
prozessen erwachsener Lernender, d. h., versdumtes oder auch verlerntes Wissen sollte im



Entwicklung eines Didaktik-Handbuchs fiir arbeitsplatzorientierte Grundbildung in der Pflege(-hilfe)

Rahmen einer (angestrebten) beruflichen Téatigkeit vermittelt werden (vgl. ABRAHAM/LIN-
DE 2018, S. 1306). Diese (didaktischen) Kernpunkte der arbeitsplatzorientierten Grund-
bildung lassen sich auch anhand der Frage ,,Was will, soll und muss ein Individuum warum,
wozu und wie weit wissen und konnen?“ abbilden ( BADEL 2019, S. 41).

Fiir die Qualifikation insbesondere in der Pflegehilfe bietet sich eine in die Ausbildung
integrierte arbeitsplatzorientierte Grundbildung an, um zukiinftigen Pflegenden einen
schnellen Einstieg ins Berufsleben zu erleichtern. Dies gilt vor allem auch fiir die vielen
Personen, die aktuell ohne Abschluss oder fachfremd in der Pflege beschéftigt sind (ca.
50 %; vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2020, S. 29f.), aber auch fiir viele Personen, die dem
Arbeitsmarkt zwar zur Verfiigung stehen, doch aus unterschiedlichen Griinden (z. B. Ab-
schliisse, Kompetenzen) keine Ausbildung aufnehmen kénnen (vgl. LAGEMANN/WEDEMEI-
ER 2022).

L.t Zusammenfiihrung: Soziookonomische Didaktik in der Grundbildung
in der Pflege(-hilfe)

Es bleibt festzuhalten, dass die Sozio6konomik und die soziookonomische Didaktik eine er-
weiternde Perspektive fiir eine Didaktik fiir Grundbildung in der Pflege(-hilfe) darstellen.
Denn sowohl die institutionellen Gegebenheiten als auch die pflegerische Situation selbst
sind von 6konomischen Prozessen beeinflusst. Diese sollten den Lernenden auf jedem Lern-
niveau bewusst gemacht und von ihnen reflektiert werden, um ihre eigene Position, ihre
Abhéngigkeiten und Rechte zu kennen (vgl. auch TAFNER 2020; DARMANN-FINCK 2021) —
gerade in Ausbildungen in der Pflegehilfe auch immer im Hinblick auf die Zielgruppe, die
héufig soziookonomisch eher vulnerabel ist (siehe Abschnitt 2.1). Sozio6konomische In-
halte sollten dabei ebenso wie Grundbildungsinhalte oder gar als Grundbildungsinhalte
selbst in den eigentlichen Pflegeunterricht integriert werden. Dies erweitert die Perspekti-
ve von finanzieller und politischer Grundbildung um bzw. in eine weitere wirtschafts- bzw.
gesellschaftsbezogene Doméne. Hedtke (2015a) definiert Themen der soziodkonomischen
Bildung als grundlegende Bildungsinhalte (S. 24ff.), welche fiir die Allgemeinbildung den
Bildungszielen und -bediirfnissen der Lernenden entsprechen, aber auch fiir die berufliche
Bildung insbesondere mit einem Grundbildungsschwerpunkt von Relevanz sind.

Praktisch konnen diese Kompetenzen vermittelt werden iiber eine besondere Aufar-
beitung und Gestaltung der Arbeitsmaterialien und -medien, iiber Methoden, die Refle-
xionsprozesse anregen konnen (z. B. Rollenspiele, Think-Pair-Share, Forschendes Lernen),
oder auch durch besondere Aspekte im Classroom-Management (Beziehungsarbeit, Gestal-
tung von Beispielen). So konnen kontroverse Fallbeispiele besprochen werden, in denen
es um den Konflikt von Effizienz und Sorgearbeit geht; diese konnen auch als Rollenspiel
weiterentwickelt werden. Auch Rechte und Pflichten der Arbeitnehmer/-innen sollten an
unterschiedlichen Stellen im Unterricht eingebracht werden (iiber einen eigentlichen The-
menblock dazu hinaus), um die enge Verzahnung (sozio)6konomischer Themen mit dem
Berufsalltag der Lernenden auf vielen Ebenen darzustellen. Dabei sollten die Inhalte so
zugénglich wie moglich fiir unterschiedliche Lernende (z. B. (post-)migrantische Perso-
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nen, Personen mit geringer Literalitdt) gemacht werden, je nach Bedarfen der jeweiligen
Personen.

Die stirkere curriculare Verankerung von (sozio)6konomischen Themen in der Fach-
kréfte- und Hochschulausbildung im Gegensatz zur Pflegehilfe- und Pflegeassistenzausbil-
dung mag dem eng gesteckten Zeitplan von Letzterem geschuldet sein, zum Teil ist es aber
auch auf unterschiedliche Verstédndnisse von Verantwortung zuriickzufiihren (vgl. GREB
2021, S. 104ff.). Gleichzeitig sind auch in sozio6konomischen Diskussionen Beitrage zur
Pflege- oder Gesundheitswissenschaft als Querschnittsthema bisher kaum prasent, wenn-
gleich gerade diese Branche wie kaum eine andere die Kontroverse zwischen (institutiona-
lisierter) Effizienz und (gesellschaftlicher) Verantwortung vereint.

5 Ausblick

Die Pflegebranche steht mit der sogenannten ,,Care-Krise“ vor vielen Herausforderungen,
wobei es unterschiedlicher Losungen bedarf. Vor allem ein stetig wachsender Mangel an
qualifiziertem Personal auch oder insbesondere in der Grund- und Langzeitpflege wirkt
sich bereits aktuell stark negativ auf Pflegekontexte aus und wird sich zuk{inftig noch ver-
starken (vgl. RoTHGANG 2020). Eine niedrigschwellige Losung bietet hierbei die (Weiter-)
Qualifizierung von Menschen, die entweder bereits ohne Qualifikation im pflegenahen Be-
reich beschaftigt sind oder aufgrund unterschiedlicher Hiirden bisher nicht fiir eine Ar-
beit in der Pflege ausgebildet werden konnten. Haufige Hemmnisse sind hierbei fehlende
Schriftsprachkompetenzen sowohl bei Personen mit (post-)migrantischem Hintergrund als
auch bei denen mit Deutsch als erster Muttersprache.

Die INA-Projekte haben es sich zum Ziel gesetzt, die (Weiter-)Qualifizierung von
Menschen mit Grundbildungsbedarfen in der Pflege(-hilfe) in einer breiten (Fach-)
Offentlichkeit zu diskutieren sowie Sensibilisierungs- und Vernetzungsméglichkeiten fiir
Akteurinnen und Akteure zu schaffen. Gleichzeitig sollte die Qualitét der Qualifizierungs-
mafdnahmen durch wissenschaftliche Forschung und Entwicklung unterstiitzt werden. Das
Didaktik-Handbuch versteht sich als praxisnahes, jedoch wissenschaftlich fundiertes Inst-
rument. Es soll verschiedene didaktische Herangehensweisen und Perspektiven verzahnen,
die sich sowohl fachlich als auch in der methodischen Herangehensweise unterscheiden;
keine steht jedoch fiir sich allein, wir bendtigen die Pluralitat fiir die Losung dieser ,,Prob-
lemstellung®.

Das Handbuch in seiner finalen Ausbaustufe bietet dort Unterstiitzung, wo die Lehr-
kréafte mit der Umsetzung der vorgegebenen Rahmencurricula hdufig allein gelassen wer-
den. Die Curricula beschreiben sowohl in der Pflegefachkraftausbildung als auch in der
Pflegehilfe vor allem die fachwissenschaftlichen Inhalte. Dariiber hinaus geben sie aber
auch Querschnittsthemen wie Mediendidaktik und sozio6konomische Inhalte vor.

Die beschriebenen Befunde zeigen in Bezug auf die eingangs gestellte Forschungsfra-
ge folgende Ergebnisse: Fiir die wissenschaftliche Fundierung des Didaktik-Handbuchs
eignen sich vor allem solche spezifischen Didaktiken, die , Querschnittsthemen® in der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung aufgreifen. Dazu zéhlen u. a. die Grundbildungs-
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didaktik, interkulturelle Didaktik, die Mediendidaktik. Weiterhin wurde die Relevanz der
Perspektive der Sozio6konomie hervorgehoben.

Um das Didaktik-Handbuch praxisnah auszugestalten und an den alltédglichen Heraus-
forderungen der Lehrpersonen in der Pflege(-hilfe) auszurichten, werden die Befunde der
Literaturanalyse mit weiteren qualitativen Erhebungsmethoden zur Evaluation und Wei-
terentwicklung abgesichert, angelehnt an einen Design-Based-Research-Ansatz (vgl. REIN-
MANN 2005). Ziel ist es, moglichst viele didaktische Problemstellungen abzubilden und den
Lehrkraften Losungsansatze und Hilfen fiir ihre jeweiligen Lerngruppen zur Verfiigung zu
stellen.
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Nachhaltigkeit als normatives und
regulatives Leitbild fiir eine humane
Okonomie

Modelle der Okonomik entstammen unterschiedlichen Denkschulen. Im Kontext der zentralen
Herausforderungen der globalen Gesellschaft im 21. Jahrhundert stellt sich die Frage, inwiefern
diese Modelle hinsichtlich des Leitbilds Nachhaltigkeit hilfreich sind. Dieser Beitrag beleuchtet
Nachhaltigkeit im Spannungsfeld zwischen Wirtschaft, Okologie und Sozialem. Im Sinne eines
Literaturiiberblicks soll die Rezeption des Nachhaltigkeitsdiskurses in deutschsprachigen wirt-
schaftswissenschaftlichen Lehrbiichern nachgezeichnet werden. Zum einen werden Konzepte der
Nachhaltigkeit hinsichtlich ihres Verstindnisses von ,,0konomie" kontrastiert, zum anderen Mo-
delle der Okonomik hinsichtlich ihres Verstandnisses von ,,Nachhaltigkeit" systematisiert. SchlieR-
lich werden Implikationen fiir eine ,,humane Okonomie” im Bildungskontext skizziert.

1  Einleitung?

Die Ubernutzung und Zerstérung der natiirlichen Ressourcen (z. B. Ressourcenknappheit,
Biodiversitétsverlust, Schadstoffemissionen) sowie die Zunahme der sozialen Ungleichheit
(z. B. Uberbevélkerung, Armut, Analphabetismus) stellen zentrale Herausforderungen der
globalen Gesellschaft des 21. Jahrhunderts dar (vgl. BLATTEL-MINK/HICKEL 2021; STEF-
FEN U. a. 2015). Diese sind ohne eine entsprechende gesellschaftliche Transformation, d. h.
ohne eine ,Entwicklung zur Nachhaltigkeit (VIEweEG 2019, S. 92), nicht zu bewaltigen.
Entwicklung zur Nachhaltigkeit kann jedoch nur fundiert verstanden und systemisch ge-
staltet werden, wenn die Dimensionen Wirtschaft, Okologie und Soziales in ihren Interde-
pendenzen beriicksichtigt werden. Das (Uber-)Leben der Menschheit ist von der Funktions-
fahigkeit der 6kologischen Systeme abhingig. Wirtschaftliche und soziale Aktivitdten sind
langfristig nur in den Grenzen der 6kologischen Systeme moglich (vgl. Haurr/JOrG 2017).

Modelle der Okonomik entstammen unterschiedlichen 6konomischen Denkschulen
des 19. und 20. Jahrhunderts. Sie dienen in der Regel als Analyseinstrumente fiir 6konomi-
sche Zusammenhinge und Zielkonflikte. Im Kontext der gesellschaftlichen Transformation
im 21. Jahrhundert stellt sich die Frage, inwiefern Modelle der Okonomik auch als Orien-
tierungs- und Entscheidungsrahmen fiir Nachhaltigkeit hilfreich sind.

Dieser Beitrag beleuchtet Nachhaltigkeit im Spannungsfeld von Wirtschaft, Okologie
und Sozialem. Anhand eines Literaturiiberblicks soll die Rezeption des Nachhaltigkeitsdis-

1 Die Autorinnen danken Sarah Eberz und Dominik Allenspach fiir die konstruktiven Riickmeldungen zum
Beitrag.




272

V. Interdisziplindre Zugange zur Okonomik

kurses in deutschsprachigen wirtschaftswissenschaftlichen Lehrbiichern nachgezeichnet
werden. Einerseits interessiert, wie sich Konzepte der Nachhaltigkeit hinsichtlich der drei
Dimensionen und insbesondere ihres Verstindnisses von ,,Okonomie“ kontrastieren las-
sen (F1). Andererseits interessiert, wie sich Modelle der Okonomik hinsichtlich ihres Ver-
standnisses von ,,Nachhaltigkeit“ systematisieren lassen (F2). Auf dieser Grundlage kann
Nachhaltigkeit als normatives und regulatives Leitbild fiir eine ,humane Okonomie*“ und
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als pddagogische Leitidee diskutiert werden.

In einem ersten Schritt wurde eine Literaturrecherche durchgefiihrt. Hauptsédchlich
wurde auf die Datenbanken swisscovery des Schweizer Bibliotheksverbunds und Google
Scholar zugegriffen und mit Schlagworten aus dem Nachhaltigkeitsdiskurs gesucht: ,ent-
wicklung®, ,gesellschaft*“,  nachhaltig*, ,6kologi*“, ,0konomi**, ,sozial*“, ,umwelt*“,
,wachstum®. Des Weiteren wurde ein riickwartsgerichtetes Verfahren angewendet, d. h., die
Literaturliste in den recherchierten Lehrbiichern wurde fiir weitere Suchanfragen verwen-
det. In einem zweiten Schritt wurden die Suchergebnisse eingegrenzt nach: Sprachraum
deutschsprachig, Erscheinungsjahr von 1970 bis heute (aufkommende Nachhaltigkeits-
debatte, erste und neueste Auflage), Literaturtypus Lehrbuch (Einzelband, Sammelband).
Dieser Einschrankung liegt die Préamisse zugrunde, dass sich insbesondere Lehramtsstu-
dierende fiir 6konomiebezogene Facher sowie Hochschuldozierende in der Lehrer/-in-
nenbildung primér an deutschsprachigen Lehrbiichern orientieren und sekundér, falls
iiberhaupt, an internationalen Fachzeitschriften. Das Rechercheergebnis umfasst derzeit
15 Lehrbiicher. Im dritten und letzten Schritt wurden die recherchierten Lehrbiicher mit-
tels kursorischer und selektiver Strategien gelesen sowie Exzerpte geschrieben. Mit den
Exzerpten wurden die Konzepte der Nachhaltigkeit und die Modelle der Okonomik cha-
rakterisiert (Bezeichnung, Ursprung, Zweck, zentrale Annahmen, Aussagen, Primér- und
Sekundarquellen etc.).

Abschnitt 2 kontrastiert verschiedene Konzepte der Nachhaltigkeit und ihr Verstandnis
von Okonomie. Abschnitt 3 systematisiert ausgewihlte Modelle der Okonomik und ihr Ver-
stindnis von Nachhaltigkeit. Der letzte Abschnitt diskutiert Ergebnisse und Limitationen
und skizziert Implikationen fiir eine ,humane Okonomie* im Bildungskontext bzw. fiir eine
soziodkonomische Bildung im Nachhaltigkeitskontext.

et

2 Konzepte der Nachhaltigkeit

In diesem Abschnitt werden die Genese des heutigen Leitbilds nachhaltige Entwicklung
skizziert, die Dimensionen der Nachhaltigkeit differenziert sowie die Paradigmen der
Nachhaltigkeit kontrastiert.

2.1 Genese des Leitbilds nachhaltige Entwicklung

2.1.1 Vorldufer des Leitbilds nachhaltige Entwicklung

Als bedeutende Vorlaufer des heutigen Leitbilds nachhaltiger Entwicklung gelten kritische
Schriften zum Wirtschaftswachstum (vgl. HAurr/JORG 2017, S. 3ff.; Haurr 2021, S. 1ff.;
OTT/DORING 2011, S. 22). So stellt der sdchsische Oberberghauptmann Hans Carl von Car-
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lowitz in seiner Abhandlung ,Sylvicultura Oeconomica“ von 1713 fest, dass neben einer
effizienten Nutzung des vorhandenen Holzes ein dauerhaftes Gleichgewicht zwischen Ab-
holzung und Aufforstung des Waldbestandes notwendig sei, um Holzknappheit und Preis-
steigerung zu verhindern. Der britische Okonom Thomas Malthus argumentiert 1798 in
»An Essay on the Principles of Population®, dass Bildungsmanahmen und Heiratskontrollen
fiir eine Stabilisierung des Bevolkerungswachstums erforderlich seien, um Nahrungsmit-
telknappheit und Preissteigerung zu verhindern.

In den 1960er-Jahren wurde die Nachhaltigkeitsdebatte von Okonomen wie Kenneth
Boulding, John Galbraith und Edward Mishan wieder aufgenommen (vgl. HAUFF 2021,
S. 6ff.). Hierunter fallen beispielsweise das Werk ,,The Cost of Economic Growth* (MisHAN
1963), der erste Bericht an den Club of Rome ,,The Limits of Growth* (MEADOWS u. a. 1972)
und der zweite Bericht an den Club of Rome ,Beyond the Limits“ (MEADOWS u. a. 1992).
Die Autorinnen und Autoren dieser Werke setzen sich explizit und kritisch mit Wirtschafts-
wachstum, seinen Grenzen (Ubernutzung nicht-regenerativer Ressourcen) und Folgen
(Schadstoffemissionen, irreversible Schadigung der Umwelt) auseinander.

2.1.2 Das heutige Leitbild nachhaltige Entwicklung

Ab den 1980er-Jahren wurde der Nachhaltigkeitsdiskurs wesentlich von der UNO und ihren
Institutionen gepragt (vgl. HAurr/JORG 2017, S. 5ff.; Haurr 2021, S. 9ff.). Die 1980 ein-
gesetzte World Commission of Environment and Development (WCED) verdffentlichte 1987
den Bericht ,,Our common future” (sogenannter Brundtland-Bericht). Darin wurden die
damals zentralen Diskussionsstrdnge — Wachstumsgrenze und Umweltzerstérung, Nord-
Siid-Ungleichheit und nachholende Industrialisierung als Entwicklungspfad — aufgegriffen
und die normative Grundvorstellung ,nachhaltige Entwicklung® entworfen (OTT/DORING
2011, S. 27ff.). Durch den WCED-Bericht und die Conference on Environment and Develop-
ment of the United Nations, welche erstmals 1992 in Rio de Janeiro stattfand, wurde das
heutige Leitbild nachhaltige Entwicklung international be- und anerkannt. 1992 wurde die
Agenda 21, ein Aktionsprogramm zur Umsetzung des Leitbilds nachhaltige Entwicklung
im 21. Jahrhundert, und 2015 die Agenda 2030 mit den 17 Sustainable Development Goals
(SDG 17) verabschiedet.

Der WCED-Bericht versucht die Konfliktlinien zwischen Umweltzerstérung, Wohl-
standsgefille und Wirtschaftswachstum konzeptionell zu tiberwinden (vgl. OTT/DORING
2011, S. 32ff.). Hierfiir wird das Konzept Wirtschaftswachstum in nachhaltiges Wirt-
schaftswachstum umgedeutet (vgl. HAurr 2021, S. 11).

,The downward spiral of poverty and environmental degradation is a waste of
opportunities and of resources. In particular, a waste of human resources. These
links between poverty, inequality, and environmental degradation formed a ma-
jor theme in our analysis and recommendations. What is needed now is a new era
of economic growth — growth that is forceful and at the same time socially and
environmentally sustainable “ (WCED 1987, Chairman’s Foreword).
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Des Weiteren wird die universelle Formel nachhaltige Entwicklung ,gefunden®, die
gleichzeitig eine normative und regulative Idee darstellt. Diese Formel ist auf alle Staaten
anwendbar, unbesehen ihrer 6konomischen und sozialen Entwicklung oder ihrer politi-
schen Ideologie.

,Sustainable Development is development that meets the needs of the present
without compromising the ability of future generations to meet their own needs.“
(WCED 1987, Chapter 2, paragraph 1)

,Thus the goals of economic and social development must be defined in terms
of sustainability in all countries — developed or developing, market-oriented or
centrally planned.“ (WCED 1987, Chapter 2, paragraph 2)

Aus dieser Definition lassen sich vier konstitutive Elemente des Leitbilds nachhaltige Ent-
wicklung ableiten (vgl. OTT/DORING 2011, S. 33; HAuFF/JORG 2017, S. 5f.; HAUFF 2021,
S.10f.):

» anthropozentrischer Ansatz: Der Mensch und die menschliche Bediirfnisbefriedigung
stehen im Zentrum. Die Natur dient dem Menschen und seiner Bediirfnisbefriedigung;
auch wenn der Natur ein Eigenwert als Lebensraum zugeschrieben wird, geschieht dies
nach dem Wertmafstab des Menschen.

> intragenerative Gerechtigkeit (auch: intragenerationell): Ausgleich in der Bediirfnis-
befriedigung zwischen den Menschen in unterschiedlich entwickelten Landern (z. B.
Nord-Siid, West-Ost), Verantwortung innerhalb jeder Generation, synchrone Solidaritét.

> intergenerative Gerechtigkeit (auch: intragenerationell): Ausgleich in der Bediirfnis-
befriedigung zwischen der gegenwértigen Generation und den zukiinftigen Generatio-
nen, Verantwortung fiir zukiinftige Generationen, diachrone Solidaritét.

> globale Agenda: Entwicklungsperspektiven fiir die globale Weltgesellschaft, einzelne
Staaten sollen spezifische Ziele und Mafdnahmen entwickeln.

SchlieBlich zeigt der WCED-Bericht der Weltgemeinschaft 6konomische, 6kologische und
soziale Entwicklungsperspektiven auf (vgl. WCED 1987, Chapter 12). Allerdings sind diese
wenig konkret, was auf die divergierenden Interessen der Staaten zuriickzufiihren ist (vgl.
Haurr 2021, S. 11£.).

2.2 Dimensionen der Nachhaltigkeit

Konzepte der Nachhaltigkeit umfassen drei sachliche Dimensionen: 6konomische, sozia-
le und 6kologische Nachhaltigkeit (vgl. ViEweG 2019, S. 26ff.; Haurr/JORrG 2017, S. 8ff.;
Haurr 2021, S. 35f£f.).

Die okonomische Dimension der Nachhaltigkeit zielt auf den Erhalt und die Erho-
hung des Lebensstandards in raumlicher und zeitlicher Perspektive. Sie bezieht sich auf
das Sachkapital und die materiellen Lebensgrundlagen, d. h. die wirtschaftliche Produk-
tion und Distribution von Giitern. Zu den nicht nachhaltigen Ausgangsbedingungen in der
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okonomischen Dimension zédhlen u. a. Abbau endlicher Ressourcen (z. B. Erdol), Belastung
okologischer Systeme mit Schadstoffen (z. B. Atmosphére, Ozeane) und Veranderungen
groRraumiger 6kologischer Systeme (z. B. Regenwald).

Die soziale Dimension der Nachhaltigkeit verfolgt die Bewahrung und Starkung des
Zusammenhalts in Gemeinschaften (z. B. staatliche und nicht-staatliche Organisationen)
sowie in der Gesellschaft. Sie bezieht sich auf das Humankapital und die immateriellen
Lebensgrundlagen, d. h. das menschliche Zusammenleben in Freiheit, Gerechtigkeit und
Humanitét. Nicht nachhaltige Ausgangsbedingungen in der sozialen Dimension sind u. a.
absolute und relative Armut (z. B. working poor), erschwerter Zugang zu Bildung (z. B.
Analphabetismus) und medizinischer Versorgung, praktizierte Diskriminierung und Exklu-
sion (z. B. aufgrund Gender, Religion, Ethnie) und Korruption.

Die okologische Dimension der Nachhaltigkeit beabsichtigt den Fortbestand und die
Regenerierung der 6kologischen Systeme im Sinne von Naturkapital. Die 6kologischen Sys-
teme bilden die natiirliche Lebensgrundlage (life support system) aller menschlichen Aktivi-
tédten. Sie haben eine 6konomische Funktion, indem sie zugleich als Quelle der natiirlichen
Ressourcen fiir die wirtschaftliche Produktion und als Senke fiir Emissionen aus der wirt-
schaftlichen Produktion dienen. Ferner haben ¢kologische Systeme eine psychologische
Funktion, indem sie dem Menschen Lebensraum zur Regeneration und Inspiration bieten.
Nicht nachhaltige Ausgangsbedingungen in der 6kologischen Dimension sind u. a. Lebens-
raumbelastung durch Akkumulation von Schadstoffen (z. B. Ozonloch, Treibhauseffekt),
dauerhafte Uberschreitung der Regenerationsrate (z. B. Artenvielfalt) und Klimaverande-
rung (z. B. Anstieg des Meeresspiegels).

Eine Crux bei der gesellschaftlichen Transformation ist die sachliche, raumliche und
zeitliche Interdependenz der drei Dimensionen: Denn sie sind in der Realitdt untrennbar
miteinander verbunden (vgl. OTT/DORING 2011, S. 37; HAUFF 2021, S. 46f.). Die sachliche
Interdependenz, d. h. innerhalb und zwischen den drei Dimensionen, ist auch im WCED-
Bericht erkannt worden (vgl. WCED 1987, Chapter I, paragraph 41-44). Eine weitere Crux
stellt die Hierarchie der drei Dimensionen dar: Jeder von ihnen wird eine Schutzwiirdig-
keit unterstellt, obschon ideologisch nicht die gleiche Schutzbediirftigkeit anerkannt ist
und faktisch nicht die gleiche Schutzbediirftigkeit besteht (vgl. OTT/DORING 2011, S. 39).
Im WCED-Bericht wird eine Gleichrangigkeit der Dimensionen angenommen; diese muss
durch nationale und internationale Politik jedoch erst erreicht werden.

2.3 Paradigmen der Nachhaltigkeit: schwache und starke Nachhaltigkeit

Konzepte der Nachhaltigkeit lassen sich drei verschiedenen Paradigmen zuordnen: schwa-
che, ausgewogene und starke Nachhaltigkeit (vgl. STEURER 2001; OTT/DORING 2011,
S. 103ff.; HAurF 2021, S. 47ff.). Die Paradigmen unterscheiden sich u. a. nach Weltbild,
Zielbeziehung, Strategie und Instrumenten (vgl. Tabelle 1). Das Paradigma der ausgewoge-
nen Nachhaltigkeit befindet sich zwischen der schwachen und der starken Nachhaltigkeit;
es stellt quasi einen Mittelweg hinsichtlich der Konkretisierung der sachlichen Dimensio-
nen dar.
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Tabelle 1: Paradigmen der Nachhaltigkeit

Weltbild

Schwache Nachhaltigkeit

streng anthropozentrisch

Ausgewogene Nachhaltig-
keit

aufgeklart anthropozent-
risch, 6ko-anthropozentrisch

Starke Nachhaltigkeit

okozentrisch,
biozentrisch

Zielbeziehung

Harmonie zwischen Wachs-
tum und Umwelt: nachhalti-
ges Wachstum maglich durch
moderate Umweltpolitik

Neutralitat zwischen Wachs-
tum und Umwelt: nachhalti-
ges Wachstum maoglich durch
rigide Umweltpolitik, ,,posi-
tive Wohlstandswende"

Konflikt zwischen Wachstum
und Umwelt: nachhaltiges
Wachstum nicht oder selektiv
moglich

Kapitalstock

Naturkapital voll substi-
tuierbar durch Sach- und
Humankapital

Naturkapital teilweise subs-
tituierbar

Naturkapital nicht substi-
tuierbar

zen-Analyse, Prinzip der
Diskontierung

Kosten-Nutzen-Analyse

Strategie Effizienz durch Technik und Effizienz durch Technik, Effizienz und Suffizienz
Markt Markt und Politik; 6kologi- durch Technik, Markt, Politik
sche Konsummuster und Individuum
Instrument konventionelle Kosten-Nut- | dkologisch erweiterte keine Kosten-Nutzen-Analy-

se, Prinzip der differenzier-
ten Diskontierung

Vertreter/-innen

Wirtschaftswissenschaftler/
-innen, neoklassische Oko-
nomen und Okonominnen,
Umweltokonomen und Um-
weltokonominnen; wachs-
tumsoptimistisch

Wirtschaftswissenschaftler/
-innen, Sozialwissenschaft-
ler/-innen; wachstumsopti-
mierend

Wirtschaftswissenschaftler/
-innen, 6kologische Oko-
nomen und Okonominnen;
Naturwissenschaftler/-innen,
Okologen und Okologinnen;
wachstumspessimistisch

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an STEURER 2001, OTT/DORING 2011, S. 103ff.; HAUFF 2021, S. 4Tff.

Im Folgenden werden die beiden Pole schwache und starke Nachhaltigkeit ausfiihrlicher
dargestellt, d. h. die Konkretisierung der sachlichen Dimensionen (6konomisch, 6kolo-
gisch, sozial) sowie die Kontrastierung der Dimensionen entlang der Kategorien Wertigkeit
(substituierbar, nicht substituierbar), Anordnung (gleichrangig, hierarchisch) und Einbet-
tung (rdumlich, zeitlich). Zusétzlich werden die abstrakten Paradigmen und das Verhaltnis
der Dimensionen mittels Skizzen veranschaulicht.

2.3.1 Schwache Nachhaltigkeit

Das Paradigma der schwachen Nachhaltigkeit folgt einem anthropozentrischen Weltbild:
Im Mittelpunkt steht der Mensch, der die Realitdt wahrnimmt und die Natur nach seinem
Nutzen beurteilt (vgl. HAUFF 2021, S. 64f.). Dieses Paradigma zielt auf die Aufrechterhal-
tung und Steigerung der materiellen Lebensgrundlagen (vgl. ViEweg 2019, S. 37). Zwi-
schen Wirtschaftswachstum und Umweltqualitét besteht eine Zielharmonie, sodass nach-
haltiges Wachstum durch moderate Umweltpolitik moglich ist.

Die drei Dimensionen werden fiir die Kapitalakkumulation als gleichwertig angenom-
men, d. h., Sach-, Human- und Naturkapital sind beliebig substituier- und kompensierbar.
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Beispielweise wére es technisch méglich und normativ zulassig, Naturkapital zu erschép-
fen und in vergleichbarem Umfang Sach- und Humankapital zu schaffen. Das Paradigma
der schwachen Nachhaltigkeit postuliert die drei Dimensionen Wirtschaft, Soziales und
Okologie als gleichrangig; ihre Ziele miissen miteinander in Einklang gebracht werden.
Eine rdumliche und zeitliche Einbettung wird hingegen nicht vorgenommen.

Fiir das Konzept der schwachen Nachhaltigkeit werden verschiedene Visualisierungs-
formen verwendet. Bei diesen Formen sind die Dimensionen symmetrisch angeordnet und
konnen daher als gleichwertig und gleichrangig interpretiert werden (vgl. ViEweg 2019,
S. 26ff.; Haurr 2021, S. 170ff.).

> Séulen-Diagramm (vgl. Abb. 1, links): Die Dimensionen sind als tragende Sdulen und
Nachhaltigkeit als schiitzendes Dach dargestellt. Diese Visualisierung suggeriert, dass
der Tempel der Nachhaltigkeit einstiirzt, wenn eine Sdule brockelt oder fehlt.

» Einfaches Venn-Diagramm (vgl. Abb. 1, Mitte): Die Dimensionen sind als gleich grofe
Kreise gezeichnet, Autonomien der einzelnen Dimensionen als Differenzmengen, Inter-
dependenzen zwischen den Dimensionen als Schnittmengen, sodass Nachhaltigkeit als
mittlere Schnittmenge resultiert. Die Schnittmenge ,,Wirtschaft und Okologie* l4sst sich
beispielsweise mit dem Attribut ,lebensfahig” beschreiben und der Umweltpolitik zu-
ordnen; die Schnittmenge ,,Wirtschaft und Soziales“ mit dem Attribut ,,gerecht“ und der
Sozialpolitik.

» Triangel-Diagramm (vgl. Abb. 1, rechts): Die Dimensionen sind als Eckpunkte des
gleichseitigen Dreiecks gezeichnet, Interdependenzen zwischen Dimensionen als Ver-
bindungslinien; die Nachhaltigkeit befindet sich irgendwo in der Mitte. Bei dieser Visua-
lisierung bleibt die Bedeutung der Nachhaltigkeit unklar.

> Fraktal-Diagramm oder segmentiertes Pyramiden-Diagramm (vgl. Abb. 2): Die Dimen-
sionen sind als Eckpunkte gezeichnet und Interdependenzen zwischen den Dimensio-
nen als Verbindungslinien, zusatzlich werden die Forderungen der einzelnen Dimensio-
nen als Segmente innerhalb des Dreiecks dargestellt. Im Segment ,,0kologisch“ besteht
beispielsweise die Forderung nach einer Naturschutzzone, im Segment ,,0kologisch-
okonomisch“ die Forderung nach Okoeffizienz. Eine elaborierte Visualisierungsform
ist das ,Integrierende Nachhaltigkeitsdreieck”, das die Segmente weiter abstuft (HAUFF
2021, S. 174ff.).
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Abbildung 1: Paradigma der schwachen Nachhaltigkeit und Visualisierungsformen

Wirtschaft
Nachhaltigkeit
Wirtschaft

Wirtschaft Soziales Okologie

Soziales Okologie

Soziales Okologie

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an HAUFF 2021, S. 174

Abbildung 2: Visualisierungsform ,Fraktal-Diagramm"
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Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an HAUFF 2021, S. 174

2.3.2 Starke Nachhaltigkeit

Das Paradigma der starken Nachhaltigkeit folgt einem 6ko- bzw. biozentrischen Weltbild:
Im Mittelpunkt stehen sdmtliche Lebewesen (Menschen, Tiere, Pflanzen), die als Produkte
eines langen Evolutionsprozesses miteinander verbunden sind (vgl. RoGALL 2008, S. 154f;
RoGALL/GAPP-SCHMELING 2021, S. 195f.; HAUFF 2021, S. 64f.). Dieses Paradigma zielt auf
die Bewahrung und Regenerierung der natiirlichen Lebensgrundlagen (vgl. ViEweG 2019,
S. 36f.). Der Umgang mit den natiirlichen Ressourcen stellt die zentrale Voraussetzung
fiir alle drei Dimensionen der Nachhaltigkeit dar. Zwischen Wirtschaftswachstum und
Umweltqualitat besteht ein Zielkonflikt, daher ist nachhaltiges Wachstum - im Sinne des
WCED-Berichts — auch mittels Umweltpolitik nicht moglich.
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Die drei Dimensionen werden fiir die Kapitalakkumulation als ungleichwertig angenom-
men: Sach- und Humankapital sind untereinander substituierbar, Naturkapital ist komple-
mentér, aber nicht substituierbar. Das Paradigma der starken Nachhaltigkeit postuliert die
drei Dimensionen Wirtschaft, Soziales und Okologie als hierarchisch: Das 6konomische
System ist ein Subsystem des sozialen Systems, das soziale System seinerseits ein Sub-
system des 6kologischen Systems. Mit anderen Worten: Ein Wirtschaften, das der intra-
generativen und intergenerativen Gerechtigkeit dient, muss innerhalb der planetaren und
sozialen Belastungsgrenzen stattfinden (vgl. STEFFEN u. a. 2015; ROCKSTROM u. a. 2009).

Bei den Visualisierungsformen des Konzepts der starken Nachhaltigkeit sind die Di-
mensionen asymmetrisch angeordnet, daher kdnnen sie als ungleichwertig und ungleich-
rangig interpretiert werden (vgl. VIEWEG 2019, S. 26ff.).

> Gestapeltes Venn-Diagramm bzw. Euler-Diagramm (vgl. Abb. 3, links): Die Dimensio-
nen sind als interagierende Untergruppen dargestellt, die Interdependenz der Dimensio-
nen als Einschlussbeziehung und Nachhaltigkeit als Querschnittsprinzip.

> Gestapeltes Venn-Diagramm mit rdumlicher und zeitlicher Einbettung (vgl. Abb. 3,
rechts): Zusétzlich zu den Interdependenzen der drei sachlichen Dimensionen ist die
rdumliche (lokal-global) und zeitliche (gestern-morgen) Einbettung dargestellt.

» Ring-Diagramm (vgl. Abb. 4): Die Dimensionen sind als konzentrische Ringe dargestellt,
die sich gegenseitig limitieren. Der innere Ring kennzeichnet das gesellschaftliche Fun-
dament des Wohlergehens (soziale Belastungsgrenzen); innerhalb des inneren Rings
finden menschliche Depravierungsprozesse statt (z. B. Armut, Analphabetismus). Der
dulere Ring veranschaulicht die 6kologische Decke des planetaren Drucks (planetare
Belastungsgrenzen); auflerhalb des dul3eren Rings finden planetare Degradierungspro-
zesse statt (z. B. Biodiversitatsverlust, Ressourcenzerstorung). Zwischen dem inneren
und dulleren Ring liegt ein sicherer und gerechter Bereich fiir die Menschheit. Eine be-
kannte Visualisierungsform ist das ,,Donut-Modell“ (RaworTtH 2017, S. 19f.).

Abbildung 3: Paradigma der starken Nachhaltigkeit und Visualisierungsformen
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Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an VieEwec 2019, S. 29 und EpUCATION21/FACHKONFERENZ UMWELTBILDUNG 2014, S. 7
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Abbildung &: Visualisierungsform ,,Donut-Modell"
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Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an RAWORTH 2017, S. 20

3 Modelle der Okonomik

In diesem Abschnitt werden ausgewihlte Modelle der Okonomik nach verschiedenen Kate-
gorien systematisiert und hinsichtlich der Paradigmen der Nachhaltigkeit beurteilt.

3.1 Denkschulen und Problemfelder

Zur Systematisierung der Modelle der Okonomik wurden vier Kategorien verwendet:
Denkschule (orthodox, heterodox), Disziplinaritdt (monodisziplinir, transdisziplinar),
Modelltypus (formal, heuristisch) und Problemfeld (makro6konomisch bzw. Ressourcen-
akkumulation, mikrookonomisch bzw. Ressourcenallokation). Nachfolgend werden fiir
eine iibersichtlichere Darstellung und aufgrund ihrer geringen Differenzierung die ersten
drei Kategorien zusammengefasst (vgl. Tabelle 2).

Modelle der orthodoxen Denkschule (mainstream economics) sind monodisziplinér
ausgerichtet und als formale Modelle spezifiziert (mathematische Gleichungssysteme).
Die dlteren Modelle der neoklassischen Wachstumstheorie (z. B. Ramsey-Modell, Solow-
Swan-Modell) modellieren Wachstum durch exogenen technologischen Fortschritt mit
einer neoklassischen Produktionsfunktion Y = F(A,K), unter der Annahme von konstanten
Skalenertragen und abnehmendem Kapitalgrenzertrag (vgl. HAurr/JORG 2017, S. 60ff.).
Die jiingeren Modelle der endogenen Wachstumstheorie (z. B. AK-Modell, Uzawa-Lucas-
Modell, Romer-Modell) beschreiben Wachstum durch endogenen technologischen Fort-
schritt mit modifizierten Produktionsfunktionen, unter der Annahme nicht abnehmender
Skalenertrage, konstantem oder positivem Kapitelgrenzertrag, konstantem oder variablem
Technologieparameter (vgl. HAUFF/JORG 2017, S. 88ff.). Zu den dlteren Modellen der neo-
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klassischen Umweltokonomik gehéren beispielsweise das Hotelling-Theorem, das Coase-
Theorem und die Pigou-Steuer.

Tabelle 2: Modelle der Okonomik nach Denkschule und Problemfeld

Denkschule Orthodoxe Denkschulen
(mainstream economics):

Problemfeld

monodisziplindr, formal

Heterodoxe Denkschulen (alternative
Stromungen):
transdisziplindr, heuristisch

versagen

» Hotelling-Theorem (1931): erschGpfbare Ressour-
ce, Preis = Grenzkosten + Knappheitsrente

» Pigou-Steuer (1920): Lenkungsabgabe auf Ver-
halten, Internalisierung negativer externer Effekte,
Steuer = Grenzkosten A = Grenznutzen B

» (oase-Theorem (1960): Eigentumsrechte, Verhand-
lung, Internalisierung negativer externer Effekte,
Preis = Grenzschadenskosten A = Grenzvermei-
dungskosten B

Makroebene: | Neoklassische Wachstumstheorien: Postwachstumsdkonomie:
Ressourcen- » Ramsey-Modell (1928): optimaler Konsum iiber » Degrowth economy, low growth
akkumulation Zeit, abnehmender Konsumgrenznutzen, zuneh- economy (z. B. HIcKEL 2020):
mendes ,,Arbeitsleid", Wachstum durch intertem- schrumpfendes Wachstum (vor al-
porale Nutzenmaximierung lem fiir Industrielander), Wachstum
» Solow-Swan-Modell (1956): Produktionsfunktion - Umwelt - Soziales
Y = F(A,K); Arbeit- und Sachkapital substituierbar, > ﬁkologische Okonomie, ecolog-
Wachstum durch Kapitalakkumulation, steady state ical economics, green growth
Endogene Wachstumstheorien: (2. B. CosTaNzA u. a. 2015;
> AK-Modell (1991): Produktionsfunktion ¥ = AK; sl AR L -l
. oder schrumpfendes Wachstum,
Technologie als konstanter Parameter, konstanter o ) A )
. Uberwindung des Zielkonflikts
Kapitelgrenzertrag, Wachstum durch Sparquote -
. Wirtschaftswachstum — Umwelt-
und Bevdlkerung
. belastung
» Uzawa-Lucas-Modell (1965/1988): Produktions-
funktion Y = F(H,K); 2-Sektoren-Modell mit Sach- | Selektives Wachstum:
und Humankapital, Technologie als kontanter » Nachhaltige Okonomie, doughnut
Parameter, Wachstum durch Humankapitalakku- economics (z. B. RAWORTH 2017;
mulation ROGALLIGAPP-SCHMELING, 2021):
» Romer-Modell (1986): 2-Sektoren-Modell mit F&E selektives Wachstum, vom Wachs-
und Konsumgiitern, Technologie als variabler Para- tums- zum Nachhaltigkeitspara-
meter, horizontale Innovationen, Wachstum durch digma, Transformationsprozess zu
Humankapital, F&E, Technologie, Innovation nachhaltigem Wirtschaften
> Aghion-Howitt-Modell: Technologie als variabler
Parameter, vertikale Innovationen
Mikroebene: Neoklassische Umweltokonomik: Nachhaltiges Wirtschaften:
Ressourcen- Ressourcenallokation, Umweltgiiter, partielles Markt- | » Tripple Bottom Line: profit, people,
allokation

planet

» Shared value (globale Herausforde-
rungen als Geschaftsmodell)

> Fair Trade

> Kreislaufokonomie, circular
economy

» Strategiepfade: Effizienz (Okoeffizi-
enz, Faktor X-Konzept), Konsistenz,
Suffizienz

Anm.: K = Sachkapital, A = Arbeitskapital, H = Humankapital, FesE = Forschung €7 Entwicklung.
Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an RoGALL 2008, S. 53ff.; HAUFF/JORG 2017, S. 60ff.
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Modelle der heterodoxen Denkschule (alternative Stromungen) entstanden ab den 1980er-
Jahren, sind transdisziplindr ausgerichtet und als heuristische Modelle beschrieben. Auf
der Makroebene befassen sich diese Modelle mit Postwachstumsékonomie bzw. selekti-
vem Wachstum (degrowth, low growth, green growth) (vgl. HEINBERG 2011; HicktL 2020;
JAcksoN 2009; PaEcH 2019), z. B. ékologischer Okonomie? (vgl. RoGaLL 2008; COSTANZA
u. a. 2015) und nachhaltiger Okonomie® (vgl. ROGALL/GAPP-SCHMELING 2021; RAWORTH
2017). Auf der Mikroebene greifen diese Modelle nachhaltiges Wirtschaften auf, z. B. Fair
Trade (vgl. HAurr/CLaus 2018), Kreislaufokonomie (vgl. HAurr 2021, S. 129ff.) und Stra-
tegiepfade (Effizienz, Konsistenz, Suffizienz) (vgl. HAurr 2021, S. 66ff.).

3.2 Paradigmen der Okonomik und Paradigmen der Nachhaltigkeit

Zur Beurteilung der Modelle der Okonomik hinsichtlich der Paradigmen der Nachhaltigkeit
wurden wiederum die zwei Hauptkategorien Denkschule und Problemfeld verwendet (vgl.
Tabelle 3).

Die Modelle der orthodoxen Denkschule lassen sich keinem Paradigma der Nachhaltig-
keit zuordnen. Die Modelle der neoklassischen und endogenen Wachstumstheorie (Prob-
lemfeld: Ressourcenakkumulation) fokussieren die 6konomische Dimension, indem sie die
langfristige wirtschaftliche Entwicklung formalisieren sowie Sach-, Human- und Naturka-
pital als substituierbar modellieren. Sie vernachléssigen somit die 6kologische und soziale
Dimension bzw. sie ignorieren planetare und soziale Belastungsgrenzen. Die Modelle der
neoklassischen Umweltokonomik (Problemfeld: Ressourcenallokation; Spannungsfeld:
Wirtschaftstatigkeit und Umweltbelastung) berticksichtigen in der Regel die 6konomische
und 6kologische Dimension, gewichten jedoch die Anspriiche der 6konomischen Dimen-
sion stédrker, indem sie marktkonforme Instrumente zur Optimierung der (materiellen)
Wohlfahrt implementieren sowie 6kologische und soziale Schéden als kompensierbar mo-
dellieren.

Die Modelle der heterodoxen Denkschule lassen sich dem Paradigma der schwachen
Nachhaltigkeit zuordnen, wenn sie alle drei Dimensionen nach dem Querschnittsprinzip
beriicksichtigen, aber eine langfristige wirtschaftliche Entwicklung propagieren bzw. kri-
tisieren, ohne sie an den planetaren und sozialen Belastungsgrenzen auszurichten (z. B.
degrowth economy, low growth economy, circular economy, Tripple Bottom Line). Umgekehrt
lassen sich diese Modelle dem Paradigma der starken Nachhaltigkeit verorten, wenn sie die
okologische und die soziale Dimension stérker als die 6konomische Dimension gewichten,
d. h., die planetaren und sozialen Belastungsgrenzen einbeziehen (z. B. 6kologische Oko-
nomie, ecological economics, nachhaltige Okonomie, doughnut economics, Strategiepfade).

2 Die Denkschule der 6kologischen Okonomie bzw. ecological economics ist durch die interdisziplindre Zu-
sammenfiihrung verschiedener Wissenschaften (Okonomie, Soziologie, Philosophie, Politologie, Naturwis-
senschaften) in den 1980er-Jahren in den USA entstanden. Sie versteht sich als eigenstdndige, nichtin sich
geschlossene Teildisziplin und fokussiert auf eine nachhaltige Entwicklung.

3 Die Denkschule der nachhaltigen Okonomie ist in den 1990er-Jahren in Deutschland entstanden. Sie stellt
urspriinglich eine Unterschule der 6kologischen Okonomie dar, versteht sich heute jedoch als eigenstdndi-
ge dkonomische Theorie der nachhaltigen Entwicklung.
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Tabelle 3: Paradigmen der Okonomik und Paradigmen der Nachhaltigkeit

Orthodoxe Denkschulen (mainstream Heterodoxe Denkschulen (alternative Strémungen):

economics): monodisziplindr, formal  transdisziplinar, heuristisch

Makroebene: Mikroebene: Makroebene: Mikroebene:
Ressourcen- Ressourcen- Ressourcenakkumulation  Ressourcenallokation
akkumulation allokation
Keine Neoklassische und | Neoklassische
Nachhaltig- | endogene Wachs- | Umweltoko-
keit tumstheorien nomik
Schwache degrowth economy, Tripple Bottom Line,
Nachhaltig- low growth economy circular economy
keit
Starke Okologische (konomie, Strategiepfade
Nachhaltig- ecological economics, nach-
keit haltige Okonomie,
doughnut economics

Nachfolgend werden zwei heuristische Ansdtze der heterodoxen Denkschule vorgestellt,
die dem Paradigma der starken Nachhaltigkeit folgen und als Leitbild fiir eine ,humane
Okonomie“ dienen kénnen.

3.2.1 Okologische Okonomie

Die 6kologische Okonomie grenzt sich von der neoklassischen Umweltékonomie wie folgt
ab.

> Weltbild (vgl. RogaLL 2008, S. 154f.; HAUFF/JORG 2017, S. 162ff.): Das von der neo-
klassischen Umwelt6konomie portierte anthropozentrische Weltbild wird in der 6kolo-
gischen Okonomie durch ein 6ko- bzw. biozentrisches Weltbild ersetzt (Eigenwert und
Schutzrecht der ,belebten” Umwelt).

» Verhaltensmodell (vgl. RogaLL/Gapp-ScHMELING 2021, S. 202ff.; Haurr 2021, S. 21):
Das neoklassische Verhaltensmodell des homo oeconomicus zeichnet sich durch Ratio-
nalitit, Nutzenmaximierung, methodischen Individualismus, konsistente Praferenzord-
nung und unbegrenzte Bediirfnisse aus. Die ékologische Okonomie kritisiert dieses ra-
tionale Verhaltensmodell (Menschen handeln irrational, begehen systematische Fehler,
handeln kooperativ und altruistisch) und fordert ein normatives.

> Natur als Produktionsfaktor (vgl. RogaLL 2008, S. 79ff.; HAurr/JORG 2017, S. 130f.): In
der neoklassischen Okonomie wird Natur hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit (Produktions-,
Aufnahme- und Reproduktionsfunktion) fiir den Menschen monetér bewertet (Konsu-
mentensouverinitit). Die 6kologische Okonomie gesteht der Natur einen Selbstwert
und einen Schutzwert zu (Einschriankung der Konsumentensouverénitit). Aus dieser
Sicht ist die monetédre Bewertung von Umweltgiitern ethisch nicht vertretbar, metho-
disch unzureichend und fiihrt zur Ubernutzung natiirlicher Ressourcen.
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> Internalisierung (vgl. RoGALL/GAPP-SCHMELING 2021, S. 83; HAUFF/JORG 2017,
S. 128f.): Die neoklassische Umweltokonomie postuliert einen Selbststeuerungsmecha-
nismus des Marktes und 16st Umweltprobleme durch Internalisierung negativer externer
Effekte. Die 6kologische Okonomie lehnt Internalisierung ab und fordert eine Riickfiih-
rung der Okonomie in die Natur.

» Diskontierung (vgl. RoGALL/GAPP-SCHMELING 2021, S. 75; HAuFr/JORG 2017, S. 131):
Die neoklassische Umweltdkonomie nutzt die Methode der Diskontierung, um zukinfti-
ge Schadenskosten mit den gegenwiértigen Vermeidungskosten vergleichend zu bewer-
ten. Die 6kologische Okonomie lehnt die Methode der Diskontierung ab, da sie kontra-
produktiv fiir eine nachhaltige Entwicklung ist.

3.2.2 Nachhaltige Okonomie

Die nachhaltige Okonomie positioniert sich gegeniiber der 6kologischen Okonomie wie
folgt (vgl. RoGgALL/GAPP-SCHMELING 2021, S. 120ff., S. 195).

> Weltbild: Das holistische Weltbild der nachhaltigen Okonomie gesteht allen natiirlichen
Ressourcen Schutzrechte zu, d. h. der belebten und unbelebten Natur.

> Ethische Prinzipien und Verhaltensmodell: Jegliches Wirtschaften muss ethischen Prin-
zipien unterliegen. Das normative Verhaltensmodell des homo heterogenus (auch homo
cooperativus, homo susistens) hat Potenzial fiir eigenniitziges, kooperatives und empa-
thisches Handeln.

> Nachhaltige Marktwirtschaft und Nachhaltigkeitspolitik: Fiir eine nachhaltige Markt-
wirtschaft ist eine Anderung der politisch-rechtlichen Rahmenbedingungen und eine
konsequente Umsetzung der drei Strategiepfade (Effizienz-, Konsistenz- und Suffizienz-
Strategie) notwendig.

> Selektives Wachstum (vom Wachstumsparadigma zum Nachhaltigkeitsparadigma):
Wirtschaftliche Entwicklung findet in den Grenzen der 6kologischen und sozialen Sys-
teme statt, fithrt zu dauerhaftem Erhalt der 6kologischen Systeme und zur langfristigen
Senkung des Ressourcenverbrauchs.

L Schlussfolgerung

Abschlieend werden Ergebnisse und Limitationen diskutiert sowie Implikationen fiir eine
,humane Okonomie“ im Bildungskontext bzw. eine soziodkonomische Bildung im Nach-
haltigkeitskontext skizziert.

4.1 Diskussion der Ergebnisse

Das Ziel dieses Beitrags war es, Nachhaltigkeit im Spannungsfeld von Wirtschaft, Okolo-
gie und Soziales zu beleuchten. Hierfiir wurde im Sinne eines Literaturiiberblicks die Re-
zeption des Nachhaltigkeitsdiskurses in deutschsprachigen wirtschaftswissenschaftlichen
Lehrbiichern nachgezeichnet.
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Einerseits wurden Konzepte der Nachhaltigkeit hinsichtlich der drei Dimensionen und ih-
res Verstandnisses von ,,Okonomie“ kontrastiert (F1). In den Lehrbiichern finden sich drei
Paradigmen (schwache, ausgewogene und starke Nachhaltigkeit), die sich hinsichtlich der
Konkretisierung der sachlichen Dimensionen (6konomisch, 6kologisch, sozial) unterschei-
den, d. h. nach der Wertigkeit (substituierbar, nicht substituierbar), Anordnung (gleich-
rangig, hierarchisch) und Einbettung (rdumlich, zeitlich) der Dimensionen. Das Paradigma
der schwachen Nachhaltigkeit folgt einem anthropozentrischen Weltbild; die Dimensionen
werden als gleichwertig (substituierbar) und gleichrangig betrachtet. Nach diesem Para-
digma ist eine Zielharmonie zwischen Wirtschaftswachstum und Umweltqualitdt mit mo-
derater Umweltpolitik zu erreichen, welche nachhaltiges Wirtschaftswachstum ermoglicht.
Diese nicht-hierarchische Ordnung der Dimensionen (Okonomie = Okologie = Soziales)
verkennt die planetaren und sozialen Belastungsgrenzen (STEFFEN u. a. 2015). Das Para-
digma der starken Nachhaltigkeit folgt einem Okozentrischen oder biozentrischen Welt-
bild; die Dimensionen werden als komplementar (nicht substituierbar) und hierarchisch
verstanden. Der Zielkonflikt zwischen Wirtschaftswachstum und Umweltqualitat 14sst
sich bei diesem Paradigma auch mit strikter Umweltpolitik nicht auflésen. Diese explizit
hierarchische Ordnung der Dimensionen (Okologie > Soziales > Okonomie) anerkennt
die planetaren und sozialen Belastungsgrenzen (vgl. STEFFEN u. a. 2015) als faktische und
ideologische Restriktionen fiir die gesellschaftliche Transformation.

Die Kontrastierung der Konzepte der Nachhaltigkeit I4sst vermuten, dass mannigfalti-
ge Konzepte der Nachhaltigkeit nicht nur in Lehrbiichern, sondern auch bei Lehrenden zu
finden sind. Jiingere empirische Studien bei Hochschuldozierenden verschiedener Fach-
bereiche zeigen, dass kein kohdrentes Verstdndnis von Nachhaltigkeit vorherrscht (vgl.
GoLLER/RIECKMANN 2022; RED/PETOCZ 2006). In den Bildungslandschaften und einzel-
nen Bildungsinstitutionen sollte demnach das zugrunde liegende Verstindnis von Nach-
haltigkeit geklart werden, bevor didaktische Konzepte fiir BNE entwickelt und umgesetzt
werden.

Andererseits wurden Modelle der Okonomik hinsichtlich ihres Verstindnisses von
,Nachhaltigkeit“ (F2) systematisiert. Die in den Lehrbiichern dargestellten Modelle der
Okonomik lassen sich entlang der Hauptkategorien Denkschule (orthodox bzw. main-
stream economics, heterodox bzw. alternative Stromungen) und Problemfeld (Ressourcen-
akkumulation auf Makroebene, Ressourcenallokation auf Mikroebene) systematisieren. In
der orthodoxen Denkschule (mainstream economics) lassen sich formale Modelle aus dem
19. und 20. Jahrhundert mit monodisziplindrer Ausrichtung ausmachen: auf der Makro-
ebene neoklassische und endogene Wachstumsmodelle, auf der Mikroebene umweltéko-
nomische Modelle. Diese Modelle der orthodoxen Denkschule kénnen keinem Paradigma
der Nachhaltigkeit zugeordnet werden, da sie weder planetare noch soziale Belastungs-
grenzen modellieren. In der heterodoxen Denkschule (alternative Strémungen) finden sich
mehrheitlich heuristische Modelle aus dem frithen 21. Jahrhundert mit transdisziplinarer
Ausrichtung. Sie befassen sich auf der Makroebene mit Postwachstumsokonomie, auf der
Mikroebene mit nachhaltigem Wirtschaften. Diese Modelle der heterodoxen Denkschule
konnen dem Paradigma der schwachen oder starken Nachhaltigkeit zugeordnet werden,
da sie die gesellschaftliche Transformation adressieren. Die Entwicklung von heuristischen




286

V. Interdisziplindre Zugange zur Okonomik

Modellen mit einem 6ko- bzw. biozentrischen Weltbild innerhalb der heterodoxen Denk-
schule der Okonomik in den 1980er-Jahren scheint mit den wissenschaftlichen Diskursen
um die ,,Grenzen des Wachstums* (MEADOWS u. a. 1992; MEADOWS u. a. 1972) und den
politischen Debatten um ,,nachhaltige Entwicklung* (z. B. WCED-Bericht, UNO-Konferen-
zen in Rio 1992, Kyoto 1997 und Paris 2015) einherzugehen.

Die Systematisierung der Modelle der Okonomik ldsst vermuten, dass die formalen
und monodisziplindren Modelle der orthodoxen Denkschule nicht nur in den Lehrbiichern,
sondern auch bei den Lehrenden dominieren. Doch gerade die heuristischen und trans-
disziplindren Modelle der heterodoxen Denkschule konnten als didaktische Folie fiir eine
,humane Okonomie“ im 21. Jahrhundert produktiv genutzt werden — eine ,humane Oko-
nomie“ also, der das normative und regulative Leitbild Nachhaltigkeit zugrunde liegt.

L.2 Limitationen

Als Limitationen dieses Beitrags miissen drei erwahnt werden. Erstens, fiir die Literatur-
recherche wurden nur deutschsprachige wirtschaftswissenschaftliche Lehrbiicher beriick-
sichtigt. Wirtschaftswissenschaftliche Lehrbiicher erscheinen groftenteils in englischer
Sprache und werden weltweit vertrieben; die Bedeutung deutschsprachiger Lehrbiicher ist
vergleichsweise eher gering. So scheint es auch nicht verwunderlich, dass innerhalb der
heterodoxen Denkschule im deutsch- und englischsprachigen Raum losgeloste, aber the-
matisch iiberschneidende Ansétze existieren. Forschungsinnovationen werden in Fachzeit-
schriften publiziert; in wirtschaftswissenschaftlichen Lehrbiichern finden sich vor allem
etablierte Theoreme und Modelle, jedoch kaum neuere und strittige Konzepte. So scheinen
die in den Lehrbiichern dargestellten Ansétze die aktuellen Forschungserkenntnisse nicht
angemessen abzubilden. Zweitens, der Recherchestrategie liegen vermutlich (unbewusste)
Vorstellungen von Konzepten der Nachhaltigkeit und Modellen der Okonomik zugrunde,
sodass moglicherweise einige Lehrbiicher {ibersehen oder andere zu stark gewichtet wur-
den. Drittens, die Rechercheergebnisse sind als momentan und nicht abschlieRend zu be-
trachten, da nicht nur Nachhaltigkeit per se, sondern auch der Nachhaltigkeitsdiskurs einer
Entwicklung unterworfen ist.

L.3 Implikationen

Nachhaltigkeit kann als normatives und regulatives Leitbild fiir eine ,,humane Okonomie“
verstanden werden und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) als padagogische Leit-
idee fiir eine ,humane Okonomie“. BNE als transversaler Lehr-/Lernbereich basiert auf
einem systemorientierten Verstdndnis von Gesellschaft und einem kompetenzorientier-
ten Verstandnis von Bildung (vgl. KUHLMEIER/VOLLMER 2018; KiNnzLI Davip u. a. 2008;
MicHELSEN/F1scHER 2019, S. 16ff.). BNE soll Kompetenzen der Lernenden férdern, um
globale Herausforderungen der Gesellschaft im 21. Jahrhundert zu verstehen und um die
gesellschaftliche Transformation mitzugestalten (EDucATION21 2018; UNESCO 2017). Es
geht mitunter um die Férderung von Gestaltungskompetenz (Haan 2008) und Bewertungs-
kompetenz (vgl. BOGEHOLZ 2007).
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,»Es gibt nichts Konservativeres als die Nachhaltigkeit, weil es um die Bewahrung
der Schopfung geht. Es gibt nichts Sozialeres als die Nachhaltigkeit, weil es da-
bei um die Lebensvoraussetzungen aller Menschen — heute und bis in alle Zu-
kunft - geht. Und es gibt zudem nichts Progressiveres, weil es um die Sicherung
einer menschenwiirdigen Fortexistenz der Spezies Mensch auf diesem unserem
endlichen Planeten geht.“ (ViEweG 2019, S. 2, Hervorhebungen d. A.)
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Thomas Hermann

Behavioural Economics und Humanistic
Economics. Eine dialogische Perspektive?

Die von der Dialogischen Theorie Peter Zimas inspirierte aktantentheoretische Konfrontation von
Neoklassik, Behavioural-Decision-Theorie und Social-Preferences-Theorie mit Humanistischer
Okonomik zeigt, dass die bisherige Kritik an der Verhaltensékonomik auf einer Verengung auf die
Aktanten der Behavioural-Decision-Theorie beruht. Bezieht man die Aktanten der Social-Pref-
erences-Theorie mit ein, kann Verhaltensokonomik die Tradition des deskriptiven Humanismus
mit ihren Erkenntnissen zu intrinsischer Reziprozitdt und bedingter Kooperation bereichern. lhre
politischen Gestaltungsempfehlungen bauen keineswegs nur auf das Anstupsen irrationaler Men-
schen durch wohlwollende rationale Expertokratinnen und Expertokraten. Sie heben vielmehr die
Bedeutung von Bildung hervor. Fiir eine humane Okonomie bedeutsam erscheint die Erkenntnis
der Social-Preferences-Theorie, dass Prosozialitdt durch gemeinsame Erziehung, industrielle De-
mokratie und gezieltes politisches Erwartungsmanagement forderbar ist.

1 Einleitung

Die 6konomische Forschungsfront scheint inzwischen deutlich pluraler als die oft kriti-
sierte (vgl. PEUKERT 2023) neoklassische Lehrbuch-Orthodoxie zu sein (vgl. RoMMEL/KA-
SPERAN 2022). In diesem Zusammenhang ist es auch zu Anndherungsversuchen zwischen
Verhaltensékonomik und Humanistischer Okonomik gekommen. So hat der Wirtschafts-
historiker John Komlos zu einem neuen Paradigma fiir das 21. Jahrhundert aufgerufen,
den Humanistic Economics (vgl. Komros 2021). Hierzu fordert er: , Economics should be-
gin with the principles of behavioral economics“ (Komros 2021, S. 191). Die Experimen-
talokonomen Vernon Smith und Bart Wilson entwickeln die Verhaltens6konomik im Geiste
von Adam Smiths ,, Theory of Moral Sentiments“ als Humanomics weiter mit der Begriind-
ung: ,,This great book is the foundation for lost insights into a quintessentially humanistic
science of economics“ (SmrTH/WiLsoN 2019, S. 160). Und der humanistische Philosoph
Julian Nida-Riimelin regt an, ,den Austausch zwischen Philosophie und Okonomie ange-
sichts des Siegeszugs der Verhaltensokonomik auszubauen“ (Nipa-RUMELIN 2020, S. 259).
Diese Anndherungen erscheinen auch aus praktischer Sicht bemerkenswert, zdhlen doch
die Behavioural Economics laut einer in der Betriebswirtschaftslehre viel zitierten Untersu-

1 Ich danke dem Herausgeber Georg Tafner und zwei anonymen Gutachterinnen bzw. Gutachtern fiir die in-
spirierenden Kommentare des eingereichten Manuskripts. Ich danke auch den Teilnehmenden der 5. Jah-
restagung der Gesellschaft fiir sozio6konomische Bildung und Wissenschaft zu ,Humane Okonomie” an der
Humboldt-Universitdt zu Berlin (22./23. September 2022) fiir die anregende Diskussion der ersten Version
dieses Beitrags.
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chung zu den von Fiihrungskréften besonders nachgefragten Forschungsergebnissen (vgl.
SCHWENKER u.a. 2021, S. 22).

Mein Beitrag kniipft an diesen Diskurs an und untersucht, zu welchen Einsichten eine
Konfrontation der Positionen von Verhaltensékonomik und Humanistischer Okonomik fiih-
ren kann.

Diese Untersuchung ist von der Dialogischen Theorie Peter Zimas (vgl. Zima 2017a;
2017b; 2020) inspiriert. Dialogische Theorie ist ein emanzipatorisches Projekt, sie beruht
,auf dem freien Willen des Einzelnen, sich von den Soziolekten, in denen er sozialisiert
wurde, zu emanzipieren und aus wissenschaftlicher Neugier in der Fremde nach neuen
Anregungen zu suchen® (ZiMa 2017a, S. 287). Sie ist von der Uberzeugung getragen, ,,dass
erstin der Auseinandersetzung mit anderen, konkurrierenden Betrachtungsweisen die Vor-
zlige und Nachteile, die Starken und Schwichen einer Theorie zutage treten® (Zima 2020,
S. 2), man so zu nuancierteren Theorien und einem besseren Verstdndnis der Realitét ge-
langt. Dem Dialog 2 geht es nicht darum, Forschungstraditionen durch das Austauschen von
Griinden auf einer hoheren Ebene zu einer Synthese zu fithren: ,Meinung und Gegenmei-
nung sollen weiterhin koexistieren und konkurrieren® (Zima 2020, S. 982). Fiir die Bildung
setzt Dialogische Theorie daher auf die von Andreas Novy und Georg Tafner in Stellung ge-
brachte Multiperspektivitit (vgl. Novy/BARNTHALER/HEIMERL 2020; vgl. TAFNER 2020a).

Um die Forschungsfrage zu beantworten, ist mein Beitrag wie folgt aufgebaut:

Abschnitt 2 arbeitet Stellungnahmen zur Verhaltensokonomik in der humanistischen
Tradition verpflichteten Forschungsprogrammen heraus und untersucht diese auf ihre Ver-
stindigungs- und Ablehnungsmomente hin. Ein Ergebnis dieses Abschnittes ist, dass diese
Stellungnahmen sich meist an der mit Kahneman und Tversky (vgl. KAHNEMAN 2011) sowie
Thaler und Sunstein (vgl. THALER/SUNSTEIN 2021) verbundenen Behavioural Decision Re-
search abarbeiten, die Social-Preferences-Theorie dagegen unterbelichten.

Behavioural-Decision-Theorie und Humanistische Okonomik erzihlen Gesellschaft von
einem je unterschiedlichen Standpunkt aus, ihnen entgehen dadurch bestimmte Aspekte
der Realitét, sie kommen zu unterschiedlichen Gestaltungsempfehlungen. Abschnitt 3 er-
hellt dies erzahltheoretisch mit dem Aktantenmodell von Algirdas Greimas in der Interpre-
tation von Peter Zima (vgl. Zima 2020; vgl. auch GREmMAs 2019). Wahrend die Aktanten der
Behavioral-Decision-Theorie recht eindeutig konturiert werden konnen, ist das bei sich auf
humanistische Tradition berufenden Ansétzen schwieriger. Ich mache die humanistische
Position daher an einem konkreten Beispiel, ndmlich an Nida-Riimelins ,,Theorie prakti-
scher Vernunft“ (vgl. Nipa-RUMELIN 2020), fest.

Abschnitt 4 erweitert den Dialog um eine aktantentheoretische Rekonstruktion der
Social-Preferences-Theorie. Es zeigt sich, dass der Dialog mit ihr zu einem Verstandnis der
Realitat und zu Gestaltungsempfehlungen fiihrt, die eine humanistische Tradition berei-
chern konnten.

2 Schon Sokrates hatte als Erzieher die didaktische Funktion des Dialoges geschdtzt. Dies galt auch fiir meine
beiden humanistischen Erzieher, meinen Latein- und Griechischlehrer Martin Esper am Gdrres-Gymnasium
in Koblenz sowie meinen akademischen Lehrer Horst Albach an der Rheinischen Friedrich-Wilhelms-Uni-
versitdt Bonn und an der WHU-0tto Beisheim School of Management in Vallendar. lhrem Andenken widme
ich diesen Beitrag.
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Mein Fazit diskutiert kritisch, inwieweit die Verhaltens6konomik die Tradition des deskrip-
tiven Humanismus bereichern kann.

2 Ablehnungs- und Verstandigungsmomente zwischen
Humanistischer Okonomik und Verhaltensékonomik.
Ein Literaturiiberblick

Nach Peter Zima findet der Dialog zwischen Vertretern und Vertreterinnen verschiedener
wissenschaftlicher Forschungstraditionen in realen Sprachverhéltnissen statt, ,,die nicht
nur vom Willen zur Verstindigung mit dem Andersdenkenden gepragt sind, sondern auch
von der Ablehnung des Andersartigen“ (Zima 2017a, S. 243). Um diese Verstdndigungs-
und Ablehnungsmomente der humanistischen Forschungstradition gegeniiber der Verhal-
tensokonomik herauszuarbeiten, untersuche ich ,,Elgars Companion to Social Economics“
(vgl. Davis/DoLrsMa 2015), das ,,Handbook of Alternative Theories of Political Economy*
(vgl. STILWELL/PRIMROSE/ THORNTON 2022), die Fundstellen fiir behavio* (76 Treffer) bzw.
Verhaltensok* (41 Treffer) im Standardwerk von Reinhold Hedtke (vgl. HEDTKE 2015a),
das Discussion Forum II in der Socio-Economic Review 2010 sowie die Monografie , Individ-
uals and Identity in Economics“ (vgl. Davis 2011). Mein Rekurrieren auf diese soziodkono-
mische Forschungstradition erklart sich aus der Tatsache, dass sowohl Vertreter/-innen der
Social Economics (vgl. Davis/DoLrsma 2015, S. 6f.; vgl. Davis 2022, S. 289) als auch der
Socio-Economics (vgl. MikL-HORKE 2015, S. 107) sich auf das Werk von Mark Lutz berufen,
der die Bezeichnung Humanistic Economics eingefiihrt hat (vgl. Lutz/Lux 1988; vgl. LuTz
1990; vgl. Lutz 1999). Ebenfalls in die Spurensuche nehme ich die humanistische ,,Theorie
praktischer Vernunft® (vgl. NipA-RUMELIN 2020) auf, die sich intensiv mit Neoklassik und
Verhaltens6konomik auseinandersetzt.

Ich gliedere die Befunde zu Ablehnung und Verstandigung in die Themen , Erkennt-
nisbeitrag der Verhaltensokonomik®, ,,Paradigmatischer Status®, ,Modellierung von Agency
und Sozialem“ sowie , Politikimplikationen*“.

2.1 Irrationalitat des Menschen als wesentlicher Erkenntnisbeitrag der
Verhaltensokonomik

Viele Sozio6konomen und -6konominnen sind sich einig, dass es ein wesentlicher Erkennt-
nisbeitrag der Verhaltensokonomik sei, Menschen als irrational zu betrachten (vgl. ETzioN1
2015, S. 88f.; vgl. MikL-HorkE 2015, S. 115f.; vgl. MoLpascHL 2015a, S. 143). Sie wie-
derholen damit ein Narrativ, zu dessen Verbreitung Hauptvertreter/-innen der Behaviour-
al-Decision-Theorie wesentlich beigetragen haben, etwa Dan Arielys Bestseller , Predictably
Irrational” (vgl. ARIELY 2010) oder Richard Thalers ,,rather self-congratulatory book“ (so
ORTMANN, A. 2020, S. 4) ,,Misbehaving“ (vgl. THALER 2016). Auch die ideengeschichtliche
Arbeit von Heukelom (vgl. HEukeELoMm 2014) wiederholt dieses Narrativ.

Nida-Riimelin folgt dieser Argumentation, wenn er sein Konzept der strukturellen Ra-
tionalitat von der Verhaltens6konomik abgrenzt, deren Kritik am homo-oeconomicus-Mo-
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dell er als ,,Abkehr von den rationalistischen Pramissen* (NipA-RUOMELIN 2020, S. 133) der
neoklassischen Okonomik interpretiert (vgl. auch Nipa-RUMELIN 2020, S. 255). Er sieht
aber auch Verstdndigungsmoglichkeiten, wenn die Verhaltensékonomik sich nicht nur als
»,Proponentin menschlicher Irrationalitdt“ (ebd., S. 257) présentiere, sondern ihre von
der Neoklassik abweichenden Befunde daraufhin iiberpriife, ob sie nicht ,,Ausdruck guter
Handlungsgriinde“ (ebd.) seien.

John B. Davis bietet eine differenziertere Sicht auf die verschiedenen Forschungspro-
gramme der Verhaltens6konomik (vgl. Davis 2011): Er unterscheidet die Behavioural-De-
cision-Theorie, die Social-Identity-Theorie und die Social-Preferences-Theorie. Auch Beau-
dreau rekurriert auf Social-Preferences-Theorien als Ausgangspunkt seiner Uberlegungen,
versucht dann aber mit Abraham Maslows Konzeption niederer und hoherer Bediirfnisse
eine humanistische Theorie 6konomischen Verhaltens zu entwickeln (vgl. BEAUDREAU
2012).

2.2 Paradigmatischer Status: Es besteht ein enger Zusammenhang von
Verhaltensokonomik und Neoklassik

Die meisten Vertreter/-innen der humanistischen Okonomik diagnostizieren fundamenta-
le Kontinuitédten (vgl. PRIMROSE 2017; vgl. PRIMROSE 2022, S. 398ff.) oder ,enge geistige
Verwandtschaft“ (MoLpAscHL 2015a, S. 143) der Verhaltensokonomik mit der Neoklassik.
Dies zeitigt vorsichtige (Hedtke, Streeck) oder strikte Ablehnung (Moldaschl, Primrose).

Hedtke kennzeichnet die Verhaltens6konomik als Mainstream-Heterodoxie und sieht
die Gefahr, dass sie den Schutzgiirtel der herkémmlichen Okonomik sozialisiere, den
hard core der rational choice aber unangetastet lasse (vgl. HEDTKE 2015b, S. 26). Streeck
sieht Verhaltensokonomik nicht als Herausforderung der Standardokonomik, sondern als
Hfriendly amendment“ (STREeck 2010, S. 388), als Versuch, ihre wachsenden theoreti-
schen und praktischen Schwierigkeiten zu retten.

Moldaschl und Primrose kritisieren den Psychologie-Import der Verhaltensokonomik.
Mainstream-Psychologie, Mainstream-Okonomik und Verhaltensékonomik gingen von ei-
ner Gesetzméligkeit des menschlichen Wesens aus, die Verhaltens6konomik steuere hierzu
(nur) gesetzméafRige Anomalien bei (vgl. MoLDAscHL 2015a, S. 143). Laut Primrose zeichne
die Verhaltens6konomik ein umgekehrter 6konomischer Imperialismus aus: Sie importiere
Erkenntnisse aus der Psychologie, um sie zu domestizieren (vgl. PRIMROSE 2022, S. 398ff.).
Er kritisiert, dass die empirische Vielfalt der Verhaltensokonomik letztlich von dem Einen,
dem homo oeconomicus als normativem Ideal, beherrscht werde, ,the one [...] who rules
them all“, konnte man in Anspielung auf ,,The Lord of the Rings“ sagen: ,,BE [Behavioural
Economics, Anm. d. Verf.] positions Homo Economicus as the ideal subject for functioning
markets and potentially realisable through corrective measures“ (PRIMROSE 2017, S. 89).

Da Neoklassik-Kritik als identititsstiftendes Merkmal humanistischer Okonomiken an-
gesehen wird (vgl. HEDTKE 2015Db, S. 26), sind diese Ablehnungen der Verhaltensokonomik
nicht erstaunlich.
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2.3 Unzureichende Modellierung der individuellen Agency und des
Sozialen in der Verhaltensokonomik

Ablehnung der Verhaltensokonomik durch die humanistische Forschungstradition wird auf
der modelltheoretischen Ebene damit begriindet, dass Agency und Soziales in der Verhal-
tensokonomik nicht ausreichend modelliert seien.

Gegen die Agency in der Verhaltens6konomik wird angefiihrt, dass sie der Versuch sei,
die Ideologie der ,,So-ist-der-Mensch-Okonomik“ (MoLpascHL 2015b, S. 348) durch eine
»So-ist-der-Mensch-Psychologie® (ebd.) zu retten. Wenn man kognitive Limitationen als a
priori fest verdrahtet in Menschen annehme, spiele man den institutionell eingebetteten
Charakter von Irrationalitat herunter (vgl. STREECK 2010).

Die verschwindende Grenze zwischen Verhaltensokonomik und Neurowissenschaften
wird von Streeck scharf kritisiert. Menschliche Handlungen werden in der Verhaltenstko-
nomik reduktionistisch auf den Aktoren verborgene ,,causes” zuriickgefiihrt und nicht auf
yreasons“ (STREEck 2010, S. 391), das verhaltensokonomische Modell sei sogar noch na-
turalistischer als das homo-oeconomicus-Modell. In dieselbe Richtung weist die Kritik von
Nida-Riimelin, dass sich verhaltensokonomische Akteure und Akteurinnen nur verhalten,
aber nicht handeln (vgl. NipA-RUOMELIN 2020).

Dagegen einzuwenden ist allerdings, dass Naturalismus und humanistische Anthropo-
logie nicht unvereinbar sein miissen, wie Michael Kurthen in seiner Diskussion eines huma-
nistischen Naturalismus gezeigt hat (vgl. KURTHEN 2011).

Nida-Riimelin kritisiert vor allem die (neoklassische) Versuchung der Verhaltenstko-
nomik, Phdnomene moralischer Motivation in die individuelle Nutzenfunktion zu integrie-
ren (vgl. NipA-RUMELIN 2020, S.262). Er spricht von einer ,,Umkehrung des Begriindungs-
verhéltnisses [...] Der Altruist will helfen und deswegen fiihlt er sich besser, wenn er diese
Hilfe auch realisiert. Aber es ist nicht das Besserfithlen, was ihn motiviert, sondern das
Helfen“ (ebd., S. 259). Davis hebt hervor, dass in der Verhaltens6konomik Individualitat
zu einem Ergebnis sozialer Interaktion werde (vgl. Davis 2011). Dies geschihe, indem Ex-
perten Als-ob-Préferenzen der Individuen konstruieren. Diese setzten Menschen allerdings
gerade nicht dazu imstande, Selbstkontrolle auszuiiben. Agency verlange vielmehr, ,to in-
clude some account of how they (die Individuen, Anm. d. Verf.) bring things about, not just
what they prefer to come about“ (Davis 2011, S. 68).

Diesen Ablehnungs- stehen auch einige Verstdndigungsmomente gegeniiber, die sich
aber nicht auf die Behavioural-Decision-Theorie, sondern auf die Untersuchungen zu sys-
tematischen Abweichungen vom Egoismus in der Social-Preferences-Forschung beziehen
(vgl. P1orE 2010, S. 385). Die Anerkennung prosozialer Normen sei fiir Themen wie ,,Ko-
operation, Vertrauen, Leistungsmotivation, Kritik an ,pay for performance‘ und Reziprozi-
tat (Gabe oder Tausch) von entscheidender Bedeutung” (ORTMANN, G. 2015, S. 308). Hier
ist auch Nida-Riimelins Pladoyer fiir den Ausbau des Austausches ,,zwischen Philosophie
und Okonomie angesichts des Siegeszugs der Verhaltensékonomie* (N1pa-RUMELIN 2020,
S. 259) zu verorten.
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Gegen die Modellierung des Sozialen in der Verhaltens6konomik wird angefiihrt, sie neige
dazu, Normen als gegeben anzunehmen und nicht ihre soziale Konstruktion zu theoretisie-
ren (vgl. HELLmicH 2015, S. 167f.).

Wolfram Elsner hingegen sieht eine Gemeinsamkeit zwischen soziockonomischer
Theoriebildung und behavioural economics in den Konzepten ,,Prozess (vs. pradeterminier-
tes Gleichgewicht), embeddedness (vs. methodologischer Individualismus) und Komplexi-
tat (vs. axiomatischer Simplizismus)“ (ELSNER 2015, S. 249f.).

Die Haltung von Davis ist ambivalent. Er arbeitet fiir die Social-Preferences-Forschung
heraus, dass diese ein ganz anderes Feld der Psychologie einbeziehe als die Behavioural
Decision Research: Grol3erer psychologischer Realismus heilse nun grof3erer sozialpsycho-
logischer Realismus (vgl. Davis 2011, S. 70). Soziale Praferenzen seien Priferenzen fiir
bestimmte soziale Strukturen oder Formen sozialer Organisation (ebd., S. 85). Er wendet
aber kritisch ein, dass eine Praferenz fiir eine soziale Struktur (im Gegensatz zu ,,normalen“
Préferenzen fiir Giiter) eine Erklarung voraussetze, warum man diese Struktur vorziehe.
Sozial-Préferenz-Theoretiker/-innen geben aber gerade keine Griinde fiir die Motivation an
(vgl. ebd.). In dieselbe Richtung weist Nida-Riimelin, wenn er an der verhaltensékonomi-
schen Ungleichheitsaversion im Fehr-Schmidt-Modell kritisiert, dass diese die Moglichkeit
der Verhaltenslenkung durch normative Urteile ausschlie3e, da sie Ungleichheitsaversion
nur als Nutzenabsenkung interpretiere (vgl. NipA-ROUMELIN 2020, S. 255f.).

Davis kommt zu dem Schluss, dass das Social-Preferences-Framework imstande sei,
eine grolde Anzahl sozialer Aspekte zu integrieren. Aber statt Sozialitit zu internalisieren,
miissten Individuen in Sozialitit eingebettet werden, ein Weg, der sich bei Kahnemans Be-
tonung der Bedeutung von Kontextfaktoren angedeutet habe (vgl. Davis 2015, S. 121). Der
Fokus der Social-Preferences-Theorie auf die Reprasentation von Individuen durch Nutzen-
funktionen wiirde dies hingegen verhindern (vgl. Davis 2011, S. 91).

2.4 Bewertung der Politikimplikationen der Verhaltensokonomik

Ablehnungsmomente ergeben sich vor allem aus der Kritik der Soziodkonomen und 6ko-
nominnen am Marktfundamentalismus (vgl. Otscu 2019) der Neoklassik. Denn die Ver-
haltens6konomik halte an deren Marktimperativ fest, sei kompatibel mit libertdrem und
Laissez-faire-Denken (vgl. ETziont 2010, S. 381), etwa im einflussreichen libertédren Pater-
nalismus von Richard Thaler und Cass Sunstein (vgl. THALER/SUNSTEIN 2021). Sie diag-
nostiziere als neue Erkldrung fiir Marktunvollkommenheiten die begrenzten kognitiven F&-
higkeiten der Menschen. Wenn man diese therapiere, wiirde auch das Allheilmittel Markt
positiv anschlagen (vgl. PRIMROSE 2022, S. 399).

Verhaltens6konomik biete zwar, so Amitai Etzioni, ,,den Fortschrittsglaubigen [...] we-
nig Trost. Die Daten belegten, dass Bildung und Ausbildung den Menschen nicht helfen,
ihre kognitiven Schranken zu iiberwinden“ (ETzioni 2015, S. 91). Wir konnten aber lernen,
dass ,,die ,externen Faktoren so umzustrukturieren [seien, Anm. d. Verf.], dass die Ent-
scheidungsprozesse der Menschen [...] erleichtert und verbessert werden“ (ebd., S. 92).
Dies und das Bestimmen der sozialen Ziele ist im libertaren Paternalismus die Aufgabe der
rationalen Experten (vgl. Davis 2011, S. 61). Sah Etzioni noch eine Néhe der Verhaltens-




296

V. Interdisziplindre Zugange zur Okonomik

okonomik zum Laissez-faire-Denken, interpretiert Davis den libertdren Paternalismus als
eine Abkehr von der (neoklassischen) Laissez-faire-Philosophie. Die Okonomik werde zu
einer fundamental normativen Unternehmung (vgl. Davis 2011, S. 63), habe eine ,,quasi
therapeutische Aufgabe“ (HEDTKE 2015b, S. 49). Es gehe ihr darum, was Menschen préfe-
rieren sollten (vgl. Davis 2011, S. 64). Davis wendet kritisch ein, dass es keinerlei Grund
gebe, anzunehmen, dass die Experten tatsdchlich vom Wohlwollen motiviert seien (ebd.,
S. 66).

3 Neoklassik, Behavioural Decision Research,
Humanistische Okonomik. Eine erzahltheoretische
Rekonstruktion

Mit der Dialogischen Theorie gehe ich davon aus, dass sich sozialwissenschaftliche Theo-
rien als Erzihltexte rekonstruieren lassen. Diese Idee ldsst sich in der Okonomik auf Deir-
dre McCloskey (vgl. McCLosKEY 1985; vgl. McCLoskEY 2021; vgl. SiLvEsTRI 2021) zuriick-
fiihren, die die Propp’sche Méarchenanalyse hierfiir anfithrte (zu neuerer Forschung vgl.
KUNzEL/PRIDDAT 2021). Das von mir verwendete Aktantenmodell und das Modell der Mo-
dalitdten von Algirdas Julien Greimas (in der Darstellung von Peter Zima) kniipft daran in-
sofern an, als Greimas die zahlreichen Akteure der Propp’schen Analyse auf eine begrenzte
Anzahl von Aktanten verdichtete. Ich werde im Folgenden die Behavioural-Decision-Theorie
erzahltheoretisch als Antwort auf die Neoklassik rekonstruieren, um dann diese Erzahlung
mit Nida-Riimelins humanistischer Antwort zu konfrontieren (zur Methodik vgl. TITSCHER
u. a. 1998; vgl. Zima 2020, S. 54ff.).

Das Aktantenmodell von Greimas ist auf der Handlungsebene mit Aktanten bevolkert:
mit Auftraggebern/-geberinnen und Gegenauftraggebern/-geberinnen, mit Beauftragten
(Helden/Heldinnen) und Gegenbeauftragten (Antihelden/-heldinnen), mit Helfern/
Helferinnen und Widersachern/Widersacherinnen und mit Objekten der Begierde (dem
Schatz oder der Prinzessin im Mérchen). In nuce erzdhlt dabei ,ein Aussagesubjekt [...],
wie ein handelndes Subjekt versucht, sich eines Objekts zu beméchtigen, das es einem Anti-
Subjekt streitig macht“ (Zima 2017b, S. 10; vgl. auch HERmMANN 2021). Tabelle 1 fasst diese
Struktur zusammen.

Tabelle 1: Struktur des Aktantenmodells von Greimas

Aktanten Gegen-Aktanten

Auftraggeber/-in (destinateur; Subjekt) Gegenauftraggeber/-in
(antidestinateur; Antisubjekt)

Beauftragte/-r (Held/-in, destinataire) Gegenbeauftragte/-r (Antiheld/-in, antidestinaire)

Helfer/-in (adjuvant) Widersacher/-in (opposant)

Objekt (des Begehrens)
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Diese Aktanten sind mit Stdrken und Schwichen ausgestattet, die Greimas Modalititen
nennt. Er unterscheidet virtualisierende (miissen, wollen), aktualisierende (wissen, kon-
nen) und realisierende (tun, sein) Modalitdten (vgl. Zima 2017b, S. 11).

3.1 Aktanten in der Heldenrolle: homo oeconomicus (Econs), homo
sapiens (Human), homo deliberativus

Die Neoklassik {ibertrdgt die Heldenrolle dem homo oeconomicus, der Wahlhandlungen
rational trifft, sodass er das Objekt seines Begehrens erreicht: das Maximum seines indivi-
duellen Wohlbefindens. (Nur) Markte als Aktanten helfen ihm dabei, dass er (ganz unbe-
absichtigt) auch die gesellschaftliche Wohlfahrt fordert. Wichtigster Gegenspieler ist der
Staat, der durch Steuererhebung, Markteingriffe und Verbote die gesellschaftliche Wohl-
fahrt erreichen mochte. De facto stort er aber nur die Heldinnen bzw. Helden bei ihrer Ziel-
verfolgung, erreicht das Objekt des Begehrens nicht.

Diese Aktantenstruktur &ndert sich in der Behavioural-Decision-Theorie von Kahneman
und Tversky (vgl. KaAHNEMAN 2011) sowie Thaler und Sunstein (vgl. THALER/SUNSTEIN
2021) prima facie dramatisch. Auf der Handlungsebene ersetzen (irrationale) Humans
(homines sapientes) die (rationalen) Econs (homines oeconomici) (vgl. THALER/ SUNSTEIN
2021, S. 8f.). Diese haben Schwierigkeiten, das Objekt ihres Begehrens zu erreichen, das
Maximum des individuellen Wohlbefindens. Zum Gliick fiir sie gibt es aber auch rationale
Aktanten, die Expertinnen bzw. Experten. Diese designen als Helfer/-innen die Entschei-
dungsstruktur der Humans so, dass sie imstande sind, wie Econs zu handeln. Der homo
oeconomicus bleibt also das normative Ideal. Fiir die Modalitdten der Aktanten heif3t das:

Wollen: Der homo sapiens will genauso wie der homo oeconomicus seinen Nutzen maxi-
mieren. In der Behavioral-Decision-Theorie treten die Expertinnen bzw. Experten hinzu, die
das,,Gute“ wollen. Sie wollen den (irrationalen) Humans helfen, den Zustand zu erreichen,
den sie gewéhlt hatten, wenn sie sich wie Econs rational verhalten hétten. Expertinnen und
Experten sind wohlwollend, aber keineswegs wohlwollende Diktatorinnen bzw. Diktato-
ren, sondern libertdre Paternalistinnen und Paternalisten. Sie wollen die Humans ,,nur®
anstupsen, nudgen, um ihnen den richtigen Weg zu weisen, wollen ihnen aber auch die Ent-
scheidungsfreiheit belassen, sich gegen den Nudge zu entscheiden (vgl. THALER/SUNSTEIN
2021, S. 6).

Wissen: Das Ganze in der Welt verteilte Wissen der homines oeconomici der Neoklassik
wird in Markten perfekt so verarbeitet, dass es zu gesellschaftlich optimalen (im Sinne von
effizienten) Zusténden fiihrt. Der Gegenspieler Staat hingegen maf3t sich zwar Wissen an
(Hayek dixit), weifd aber de facto viel weniger als die Mérkte. Humans kennen im Gegen-
satz zum homo oeconomicus nicht alle Alternativen und wissen auch nicht, was ihre wahren
Interessen sind. Helfen ihnen Wettbewerbsmaérkte, ihre wahren Konsumenteninteressen
zu verfolgen? ,,Sadly, the answer is no“ (THALER/SUNSTEIN 2021, S. 101), wie die Erzéh-
lung vom Erfolg des ,,snake oil“ als Metapher fiir betriigerisches Marketing zeigt (vgl. ebd.,
S. 101f.). Diese wahren Interessen hingegen kennen die Expertinnen bzw. Experten ganz
genau.
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Konnen: Wahrend der homo oeconomicus alle Alternativen bewerten und in eine Rangfolge
bringen kann, haben Humans begrenzte kognitive Fahigkeiten und verhalten sich daher
irrational. Sie leiden an Verlustaversion, treffen zeitinkonsistente Entscheidungen, lassen
sich durch Framing-Effekte verwirren, haben Selbstkontrollprobleme. Gemessen am homo
oeconomicus sind dies Irrationalitdten, die dazu fithren, dass es Humans nicht gelingt, ihr
eigenes Wohlbefinden zu maximieren, und Mérkte dabei versagen, das gesamtgesellschaft-
liche Wohl zu garantieren. Die Expertinnen und Experten konnen dieses Versagen der Hu-
mans (und der Markte) korrigieren, indem sie die Entscheidungsarchitekturen der Humans
so designen, dass diese in ihrem wohlverstandenen Interesse handeln kénnen. Dies kann
durchaus auch Hilfe zur Selbsthilfe bedeuten: ,,Structuring choice sometimes means helping
people to learn, so they can later make better choices on their own* (THALER/SUNSTEIN 2021,
S.124).

Die humanistische Okonomik in sensu Nida-Riimelin antwortet auf die als Gegenspie-
ler/-innen zu betrachtenden Econs und Humans mit Aktanten, die nicht auf Anreize und
Preissignale von Méarkten oder Nudges von rationalen Planerinnen bzw. Planern reagieren,
sondern sich von Griinden affizieren lassen. Sie streben nicht wie in der Neoklassik und
der Verhaltens6konomik nach einer Maximierung des Wohlbefindens, sondern nach einer
gelungenen Lebenspraxis. Das gesellschaftliche Wohl in einer humanen Okonomie entsteht
nicht durch die unsichtbare Hand des Marktes oder die weise Hand sensibler Planer/-in-
nen. Es entsteht vielmehr durch kommunikative Verstdndigung, durch Deliberation. Die
Modalitdten des homo deliberativus sind folglich ganz anders als in Neoklassik und Behav-
ioural-Decision-Theorie.

Wollen: Die (humanistischen) Aktanten wollen ,,Autorin oder Autor des eigenen Le-
bens“ (N1DA-RUMELIN 2020, S. 9) sein. Sie sind in der lebensweltlichen Praxis von einem
yaristotelischen Perfektionismus“ (ebd., S. 86) geleitet, wollen ,,das, was man tut, auch gut
tun“ (ebd., S. 67, S. 86). Kooperation ist direktes Handlungsmotiv der Aktanten: Sie wollen
ihren Teil ,,zu einer kooperativen Praxis beitragen® (vgl. ebd., S. 132).

Wissen: Humanistische Aktanten kennen die verschiedenen Griinde, die fiir oder ge-
gen eine Uberzeugung, eine emotive Einstellung, eine Handlung sprechen. Als verniinftige
Aktanten erfiillen sie ,die Kohidrenzbedingungen des Nutzentheorems von von Neumann
und Morgenstern idealiter® (NipA-ROMELIN 2020, S. 103).

Konnen: Humanistische Aktanten besitzen die Fahigkeit, ,sich von Griinden affizie-
ren zu lassen“ (ebd., S. 24). Griinde-Geben und Griinde-Nehmen gehort zu ihrer lebens-
weltlichen Praxis (vgl. ebd., S. 89). Sie konnen daher handeln, denn ,,jede Handlung ist
begriindet“ (ebd., S. 85). Sie sind rational, wenn sie aufgrund guter Griinde fiir X von X
iiberzeugt sind (vgl. NipA-RUMELIN 2020, S. 41ff.), andernfalls irrational. Diese Fahigkeit
zum Abwégen von Griinden beféhigt sie auch zur Kooperation, sie sind fahig zur struktu-
rellen Rationalitat, homo oeconomicus und homo sapiens hingegen nur zur instrumentellen
Rationalitét. Verlustaversion ist fiir den homo deliberativus gerade kein Zeichen von Irratio-
nalitét, sondern zeugt von seinem Sich-im-Leben-einrichten-Kénnen (vgl. NIDA-RUMELIN
2020, S. 229).
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3.2 Dialogeinsichten fiir Gestaltungsempfehlungen einer humanen
Okonomie

Die Verhaltensokonomik in sensu Thaler und Sunstein bietet dann Losungsangebote, wenn
Menschen sich trotz guter Griinde nicht fiir eine Handlung entscheiden, die fiir eine hu-
mane Okonomie wiinschenswert erscheint, also im Sinne Nida-Riimelins irrational sind
(vgl. NipAa-RUMELIN 2020, S. 47). Die geringe Organspende in Deutschland mag als (wohl-
bekanntes) Beispiel fiir das von Thaler und Sunstein empfohlene Designen von Entschei-
dungsarchitekturen dienen. Hétten wir eine hinreichende Anzahl strukturell rationaler
Menschen in sensu Nida-Riimelin in Deutschland, sollten doch auch ausreichend Organe
gespendet werden. Dem ist aber offenkundig nicht so. Thaler und Sunstein empfehlen da-
her eine Anderung der Entscheidungsarchitektur, von Opt-in zu Opt-out wie in Osterreich
(vgl. THALER/SUNSTEIN 2021, S. 11).

Ex negativo wirft der Dialog auch Licht auf zwei besondere Starken humanistischer Po-
sitionen: die Bedeutung der menschlichen Deliberation und die Bedeutung der Erziehung.

Der libertire Paternalismus scheint einer Expertokratie mit der ,,power of gentle nudg-
es“ (THALER/SUNSTEIN 2021, S. 11) das Wort zu reden: , Gute Hirten fiihren sanft“ (BrO-
CKLING 2017) charakterisiert (und kritisiert im Sinne Michel Foucaults) dies sehr gut. Gera-
de in der angloamerikanischen Welt sind Nudge Units wie Pilze aus dem Boden geschossen.
An den Humans von Thaler und Sunstein prallen Erziehung und Bildung wirkungslos ab,
sie sind nicht zur Deliberation fahige Menschen, sondern eher Klone von Homer Simpson,
die mit Marketingmethoden bespielt und bespaf3t werden miissen: ,Make it fun“ (THALER/
SunsTEIN 2021, S. 11). Die verhaltens6konomische These der Wirkungslosigkeit von Er-
ziehungsmalinahmen ist auch einer der Hauptkritikpunkte von Gerd Gigerenzer am liber-
téren Paternalismus (vgl. GIGERENZER 2015). Diese Wirkungslosigkeit scheint das Versagen
des US-amerikanischen Erziehungssystems widerzuspiegeln. Von Etzioni war es als wenig
trostliche, aber realistische Einsicht der Verhaltens6konomik hervorgehoben worden (vgl.
Etzioni 2015, S. 91).

Dies gilt fiir den Ansatz von Thaler und Sunstein. Ich werde im nédchsten Abschnitt zei-
gen, dass es in der Verhaltensokonomik auch aus humanistischer Sicht trostlichere Erkennt-
nisse gibt.

L  Social-Preferences-Programm der Verhaltensokonomik

L.1 Die Erzahlung der Social-Preferences-Theorie. Eine
aktantentheoretische Rekonstruktion

Um den aktuellen Stand der Social-Preferences-Theorie rekonstruieren zu konnen, nutze ich
Werke fithrender Vertreter/-innen (vgl. Duami 2019a; 2019b; vgl. DrRouvELIs 2021; vgl.
KosreLD 2022; vgl. CHARNESS/PINGLE 2022; vgl. FALk 2022).

Die Beauftragten als zentrale Aktanten (vgl. Tabelle 1) haben je nach Konzeption der
Social Preferences unterschiedliche Namen: homo reciprocans (vgl. DOHMEN u. a. 2009; vgl.
DnHAMI 2019a, S. 4; vgl. FiIscHBACHER/GACHTER/FEHR 2001), homo kantiensis (vgl. ALGER/
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WEIBULL 2012; vgl. DHAMI 2019b, S. 336), homo moralis (vgl. ALGER/WEIBULL 2012), ge-
nuiner und widerwilliger Altruist (vgl. Duam1 2019a, S. 51), ungleichheitsaverser Aktant
(vgl. DuAaMI 20194, S. 100ff.; vgl. FEHR/ScHMIDT 1999). Besonders empirisch bestéatigt ist
der homo reciprocans (vgl. FaLk 2022, S. 128), der intrinsisch reziproke Aktant (vgl. DHAMI
2019a, S. 4) oder bedingte Kooperierer (vgl. FEHR/SCHURTENBERGER 2018). Diesen Ak-
tanten steht als Gegenspieler/-in der homo oeconomicus gegeniiber, ein ,selfish black liar
(DuaMI 20194, S. 154), ein Free Rider, ein Soziopath: , Self-regarding agents are in common
parlance called sociopaths® (GinTis 2009, S. 49). Markte als Aktanten sind keineswegs im-
mer Helfer, sondern auch Gegenspieler, da sie zur Diffusion von Verantwortung fiithren
(vgl. FaLk 2022, Kap. 5).

Die Modalitédten der reziproken Aktanten unterscheiden sich deutlich von den Humans
der Behavioural-Decision-Theorie.

Wollen: Der homo reciprocans will freundliches Verhalten erwidern und unfaires be-
strafen, unabhingig davon, ob das ihm einen materiellen oder strategischen Vorteil ver-
schafft. Thn zeichnet intrinsische Reziprozitit aus. Er zeigt selbst in Einmal-Spielen, wo
strategische Uberlegungen keinerlei Rolle spielen kénnen, eine hohe Bereitschaft, Free
Rider auf eigene Kosten zu bestrafen (vgl. FEHR/SCHURTENBERGER 2018). Das unterschei-
det ihn vom Gegenspieler homo oeconomicus, der (nur) instrumentell reziprok ist, d. h.,
faires Verhalten dann mit Fairness beantworten will, wenn der langfristige Vorteil den kurz-
fristigen Nachteil der Fairness iiberwiegt. In Principal-Agent-Situationen reagiert der homo
reciprocans als Agent auf uneigenniitzige Vorleistungen des Prinzipals, im Gegensatz zum
homo oeconomicus, mit einer hoheren Kooperationsbereitschaft. Der homo reciprocans ist
kein reiner Konsequentialist, es konnen auch die Intentionen der anderen Aktanten wichtig
sein bei der Beurteilung des eigenen Wollens (vgl. Duam1 2019b, S. 156; vgl. FaLk 2003).

Gerade die Anwesenheit des Gegenspielers homo oeconomicus fithrt dazu, dass in
sozialer Interaktion Kooperation h&ufig scheitert, also der Objekt-Aktant, das bonum
commune, nicht erreicht wird, vielfach demonstriert in den ,,Public Good Games“ der So-
cial-Preferences-Theorie (vgl. DRouvELIs 2021, Kap. 4, 5, 7, 8). Denn wenn die bedingten
Kooperierer in wiederholten Spielen den Eindruck gewinnen, mit ihrem Beitrag fiir das
bonum commune zu hoch zu liegen, passen sie ihren Beitrag nach unten an (vgl. Falk 2022,
S. 167ff).

Wissen: Reziproke Aktanten sind nicht naiv, sie wissen, dass es neben altruistischen,
positiv und/oder negativ reziproken oder ungleichheitsaversen Aktanten auch egoistische
black liar gibt. Im Allgemeinen unterschitzen sie aber die Bereitschaft anderer, ihren Bei-
trag zum bonum commune zu leisten, wie Forschungen von Armin Falk gezeigt haben (vgl.
FaLK 2022, S. 286ff.).

Konnen: Bedingte Kooperierer konnen besser zusammenwirken, wenn es die Moglich-
keit der Vorab-Kommunikation gibt (vgl. FEHR/SCHURTENBERGER 2018). Wie die Humans
der Thaler’schen Erzdhlung lassen sich auch reziproke Aktanten durch Framing-Effekte be-
einflussen. Das kann man positiv nutzen: Rahmt man Gefangenendilemmata als Gemein-
schaftsspiele, fiihrt dies zu erheblich hoherer Kooperation (vgl. FEHR/SCHURTENBERGER
2018).
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Dass Aktanten sich selbst nur méRig kontrollieren konnen, erklart sich daraus, dass sich die
positiven Folgen ihres Handelns erst in der Zukunft einstellen, die Kosten dagegen schon
heute. Thre Fiahigkeit zur Prosozialitét ist daher umso schwécher ausgeprégt, je weiter die
Handlungsfolgen in der Zukunft liegen (vgl. FaLk 2022, S. 245).

Mit Versprechen konnen Aktanten die Erwartungen anderer verdndern: Falls der Ak-
tant ein solches abgibt, hat der/die Empfanger/-in dieses Versprechens hohere Erwartun-
gen beziiglich der Vertrauenswiirdigkeit der Versprechensgeber/-innen. Hier kommt die
psychologische Spieltheorie (vgl. Duam1 2019b, S. 255ff.) mit ihrer Endogenisierung von
Erwartungen ins Spiel. Ein Versprechen erhoht die Erwartungen von Spieler A, dass Spie-
lerin B zuriickzahlen wird. Wenn Spielerin B nicht zuriickzahlt, fiihlt sie sich schuldig (vgl.
CHARNESS/DUFWENBERG 2006; vgl. FiscHBACHER/FOLLMI-HEUSI 2022). In der neoklassi-
schen Erzdahlung waren Versprechen leeres Geschwiétz, cheap talk.

Der Objekt-Aktant offentliches Gut kann besser erreicht werden durch das Einfiihren
(monetérer, aber auch nicht monetérer) Sanktionsmoglichkeiten (vgl. FEHR/GACHTER
2000; vgl. DroUVELIS 2021).

Aktanten konnen Kooperation auch im Gefangenendilemma. Dies 1463t sich durch evi-
dential reasoning und Formen sozialer Rationalitdt wie joint intentionality und Kantianische
Préferenzen erklaren:

Beim evidential reasoning nimmt die Spielerin ihre eigene Préferenz fiir wechselseitige
Kooperation als diagnostische Evidenz dafiir, dass auch der Gegenspieler eine Praferenz
fiir wechselseitige Kooperation habe (vgl. DHam1 2019b, S. 308). Dabei erh6hen Vorab-Ver-
sprechen oder ein bekréftigender Handedruck die Kooperationsrate, da die Spieler/-innen
dann eher davon ausgehen kénnen, es mit Gleichgesinnten zu tun zu haben (vgl. ebd.).

Eine Form sozialer Rationalitét ist Michael Tomasellos joint intentionality. Tomasello
hatte gezeigt, dass sich menschliche Kooperation vor allem durch ,we-thinking* auszeich-
net, im Gegensatz zu der von Affen, die durch ,;me-thinking* geprégt ist (vgl. Duam1 2019b,
S. 336).

Nimmt man mit Roemer Kantianische Préferenzen an (vgl. DHaMI 2019b, S. 336ff.),
dann konnen Aktanten kooperieren, weil sie einfach nur denken, dass dies das moralisch
Richtige sei. Im Gefangenendilemma wihlen Kantianische Aktanten die dominierte Strate-
gie ,,Kooperieren“ mit einer strikt positiven Wahrscheinlichkeit. Dies fiihrt nahezu mit Ge-
wissheit zu dem Pareto-optimalen Gleichgewicht (vgl. Duam1 2019b, S. 336ff.). Dabei gilt:
Eine Strategie (hier ,,Kooperieren®) ist eine dominierte Strategie, wenn sie in jedem Fall zu
geringeren Auszahlungen als eine andere Strategie (hier , Defektieren®) fithrt (vgl. WINTER
2019, S. 30). Die experimentellen Befunde der Verhaltens6konomik, dass im One-Shot-Ge-
fangenendilemma in ca. 60 Prozent der Fille die Pareto-optimale Strategienkombination
(und nicht das Nash-Gleichgewicht) gespielt wird (vgl. DHAMI 2019b, S. 338), liefe sich
also damit erklédren, dass viele Spieler/-innen Kantianische Praferenzen haben. Diese Er-
klarung erscheint fiir eine statische Situation wie das Gefangenendilemma auch besser ge-
eignet als Reziprozitatsiiberlegungen, die im dynamischen Kontext plausibler sein diirften
(vgl. DHAMI 2019b, S. 338).

Sein: Unter dieser Modalitit erfasse ich einige (wenige) bemerkenswerte empirische
Resultate. In wiederholten Offentliche-Giiter-Spielen beginnen 60 bis 80 Prozent der Teil-
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nehmerinnen kooperativ und ndhern sich dann mit jeder Runde immer mehr der Free-Rid-
er-Position, also dem ineffizienten Gleichgewicht (vgl. FEHR/SCHURTENBERGER 2018; vgl.
FarLk 2022, S. 165ff.). Dabei ist das Geschlecht der Aktanten von Bedeutung: Frauen sind
im Durchschnitt signifikant altruistischer als Ménner, sie sind im Vergleich zu Mannern
starker positiv reziprok und weniger negativ reziprok (vgl. FaLk 2022, S. 242f.). Die Unter-
schiede zwischen Ménnern und Frauen sind umso grof3er, je wohlhabender ein Land und je
groBer die Geschlechtergerechtigkeit dort ist.

4.2 Dialogeinsichten fiir humanistische Okonomik und humane
Okonomie

4.2.1 Ausridumen von Missverstindnissen zwischen humanistischer Gkonomik und
Verhaltensékonomik

Verhaltens6konomik ist, so die Quintessenz des letzten Kapitels, mehr als nur Thaler und
Sunstein. Pauschalisierungen und Verengungen erschweren den Dialog von humanistischer
Okonomik und Verhaltensékonomik. Folgende Einschitzung mag dies exemplarisch ver-
deutlichen: ,Die empirischen Befunde in der Verhaltens6konomik werden in der Regel ent-
weder als irrationale Abweichung von eigeninteressierter Optimierung oder als Ausdruck
von Reziprozititserwartungen, meist aber als instrumentell rationales Verhalten, um lang-
fristige Vorteilserwartungen zu realisieren, interpretiert (NipA-RUMELIN 2020, S. 252).

Dies sind drei sehr unterschiedliche Erklarungen, die sich nach den bisherigen Ausfiih-
rungen entwirren lassen.

> Die Interpretation als ,irrationale Abweichung von eigeninteressierter Optimierung*“
(ebd.) ist typisch fiir das auf Kahneman und Tversky zuriickgehende Heuristics-and-Bia-
ses-Programm der Verhaltensokonomik und den Ansatz von Thaler und Sunstein, die
Behavioural-Decision-Theorie.

» Die ,Reziprozititserwartungen“ (ebd.) sind eine der zentralen Erklarungen des So-
cial-Preferences-Programms.

» Das ,instrumentell rationale[ ] Verhalten, um langfristige Vorteilserwartungen zu reali-
sieren“ (ebd.), ist dagegen nicht Verhaltensokonomik, sondern die Erkldrung der klassi-
schen Spieltheorie fiir Kooperation in unendlich wiederholten Spielen. Diese zeigt, dass
im Gegensatz zum Einmal-Spiel oder endlich wiederholten Spielen Kooperation in un-
endlich wiederholten Spielen aus Selbstinteresse erklart werden kann. So bilden (bei
ausreichend hoher Wiedersehens-Wahrscheinlichkeit) etwa Triggerstrategien ein teil-
spielperfektes (kooperatives) Nash-Gleichgewicht im unendlich wiederholten Gefange-
nendilemma (vgl. WINTER 2019, S. 116ff.).

Ein weiteres Missverstdndnis ist das Identifizieren des Social-Preferences-Programms mit
bedingungslosem Altruismus. Nida-Riimelin spricht von einer ,Prominenz der altruisti-
schen Interpretationen kooperativen Verhaltens in Gefangenendilemma-Situationen“ (N1-
pA-RUMELIN 2020, S. 117), die sich einer ,Voreingenommenheit der zeitgendssischen Oko-
nomie [...] zugunsten instrumenteller Rationalitat“ (ebd.) verdanke. Er fragt sich, ob die
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(verhaltens6konomische) Annahme altruistischer Spieler/-innen das Gefangenendilemma
16sen konne. Er argumentiert, dass der ,,methodologische Individualismus [...] sich {iber
die ad hoc-Annahme [rette], dass das erhebende Gefiihl, dem Mitangeklagten etwas Gu-
tes getan zu haben, so anhaltend ist, dass es einen zusatzlichen Gefangnisaufenthalt von
einem Jahr aufwiegt“ (NipA-RUMELIN 2020, S. 117f.). Er kritisiert, dass die , Komplexitat
praktischer Griinde [...] auf zwei Typen reduziert [werde]: egoistische und altruistische“
(ebd.). Es werde am ,,Modell der Optimierung von outcomes festgehalten“ und die Losung,
,Kooperation als Handlungsgrund anzuerkennen“ (ebd.), vermieden. Nida-Riimelin argu-
mentiert, dass es gemaR behavioural economics einen Altruismus-Grad zu suchen gelte, der
Hfiir alle Kooperations-Dilemmata Kooperation méglich“ (ebd., S. 122) mache. Dieser sei
»die genau gleiche Gewichtung der Interessen der eigenen und der anderen® (ebd.). Um
dann dieser Argumentation den Todesstof3 zu versetzen: Den Interessen anderer gleiches
Gewicht zu geben wie den eigenen, sei ,,supererogatorisch, d. h. [...] jenseits dessen, was
man verniinftigerweise verlangen kann“ (ebd., S. 123).

Dagegen ist einzuwenden: Altruistisches Verhalten wird in der Verhaltensokonomik
zuweilen als Oberbegriff fiir soziale Praferenzen verwendet, in der Regel aber auf James
Andreonis Unterscheidung von pure und impure altruism bezogen. Auf die ,,Theory of Warm
Glow Giving“ (vgl. ANDREONI 1990) scheint auch Nida-Riimelins ,erhebendes Gefiihl*“ an-
zuspielen. Verhaltensokonomik bietet, wie wir in Abschnitt 4.1 gesehen haben, verschie-
dene Erkldrungen fiir kooperatives Verhalten in Gefangenendilemmata, etwa das eviden-
tial reasoning oder Kantianische Préferenzen, die im statischen Kontext Pareto-optimale
Gleichgewichte zeitigen, oder intrinsische (im Gegensatz zu instrumenteller) Reziprozitat
im dynamischen Kontext. Nida-Riimelin vernachléssigt diese Forschung und setzt sich dem
Verdacht der ignoratio elenchi, des Irrtums iiber das Beweisende aus, wenn er Altruismus
als Strohmann aufbaut.

4.2.2 Gestaltungsempfehlungen fiir eine humane Okonomie

Ich fasse einige der Gestaltungsempfehlungen des Social-Preferences-Programms thesen-
artig zusammen, die Bemiihungen um eine humane Okonomie und sozio6konomische Bil-
dung unterstiitzen kénnen.

A) Pro-Sozialitit kann und sollte gesellschaftspolitisch durch gute Erziehung
geférdert werden

Die Langzeitstudien von Falk und Miiller-Kohlenberg mit dem Mentoring-Programm , Balu
und Du“ zeigen die hohe Bedeutung positiver Vorbilder, den Einfluss der Verdnderung von
Lebensverhéltnissen auf die Entwicklung einer prosozialen Personlichkeit (vgl. FaLk 2022,
S. 246f.). Die Starkung des Selbstbewusstseins von Kindern durch Erzdhlen, Vorlesen, Mu-
sikhoren, gemeinsames Kochen wirkte sich signifikant auf die Entwicklung prosozialer Per-
sonlichkeit aus.

Auch aus den Uberlegungen zum evidential reasoning lassen sich Schlussfolgerungen
fiir die Erziehung ableiten. Technisch spricht man bei dieser Theorie von ,identity social pro-
jection functions®, wenn Spieler/-innen denken, dass dhnlich gesinnte Spieler/-innen auch
dieselbe Aktion wie sie selbst wihlen. Sie ermdéglichen es, dass im Gefangenendilemma das
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Pareto-optimale Ergebnis ein konsistentes ,evidential equilibrium* ist (vgl. DHAMI 2019b,
S. 313). Gemeinsame Erziehung in einem nicht differenzierten Schulsystem fordert das
Herausbilden solcher identischer sozialer Projektionsfunktionen. Erziehung und Bildung
sind also wichtig und wirksam, im Gegensatz zu den von Etzioni zitierten Erkenntnissen
(vgl. Abschnitt 2). Das passt zur humanistischen Sicht: ,,Humane Bildung richtet nicht ab,
sondern befahigt zur Autorschaft des eigenen Lebens“ (NipA-RUMELIN 2020, S. 32). Und
es fligt sich zum Diktum von Axel Honneth, dass der demokratische Staat vor allem durch
Schulpolitik (neben der Gestaltung von Arbeitsbedingungen) ,,darauf einwirken [kann],
ob ihm zutrégliche, das heil’t kooperative, oder ihm zuwiderlaufende, das heilst egozen-
trische Verhaltensmuster innerhalb seiner Grenzen die Oberhand gewinnen“ (HONNETH
2023, S. 10).

B) Die Moglichkeit, Fiihrungskrifte demokratisch zu wéhlen, fordert prosoziales
Verhalten

Die Verhaltensokonomik hat gezeigt, dass trotz hoher Anfangskosten die Menschen Institu-
tionen mit der Gelegenheit zu Peer Punishment jenen Institutionen ohne diese Moglichkeit
vorziehen (vgl. FEHR/SCHURTENBERGER 2018). Dabei wirkt es sich im Vergleich positiv aus,
diese Sanktionsmoglichkeiten demokratisch wihlen zu kénnen: Die Spieler/-innen bevor-
zugten die demokratische Wahlmoglichkeit: War sie gegeben, waren die Kooperationser-
gebnisse deutlich besser (vgl. DHaMI 20194, S. 73; vgl. DAL BO/FOSTER/PUTTERMAN 2010).

Fiir die in betriebswirtschaftlichen Mainstream-Lehrbiichern oft nur stiefmiitterlich
behandelte Industrielle Demokratie (vgl. ideologiekritisch HERMANN 2021), zu deren posi-
tiven Ergebnissen es inzwischen viel evidenzbasierte Forschung gibt (vgl. SCHNEIDER u.a.
2020), liefert die Verhaltensékonomik ein bemerkenswertes Argument: Demokratisch ge-
wiéhlte Fiihrungskréfte fithren gemal} der verhaltensokonomischen Leadership-Forschung
zu prosozialerem Verhalten (vgl. DRouvELis 2021, S. 90f.). Diese Forschungsergebnisse er-
scheinen auch fiir das Konzept der ,,Guten Schiilerfirmen® im Rahmen der DGB-Initiative
Schule und Arbeitswelt (vgl. HAARMANN 2018) wertvoll.

C) Mehr politische Information iiber Beispiele prosozialen Verhaltens fordert
prosoziales Verhalten

Héaufige Medienberichte vom Scheitern von Kooperation sind kontraproduktiv. Sie fithren
dazu, dass die generelle Kooperationsbereitschaft in einer Gesellschaft auch von den Gut-
willigen unterschatzt wird. Sie befiirchten dann, die Dummen zu sein, reduzieren syste-
matisch ihren Beitrag zum bonum commune. Hier ist ein Ansatzpunkt fiir ,,gezieltes Erwar-
tungsmanagement fiir das Gemeinwohl“ (FaLk 2022, S. 15) durch die Politik (vgl. ANDRE
u. a. 2024).

D) Mirkte sind politisch einzubetten. Denn sie fordern haufig
Verantwortungslosigkeit und reprisentieren das untere Spektrum sozialer
Normen

LWir konnen unsere Handlungsverantwortung nicht entsorgen® (NipA-RUMELIN 2011,
S.309): Das schreibt Nida-Riimelin gegen Schluss seiner ,Philosophie einer humanen Oko-
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nomie“ und meint wohl ,diirfen®. Dass wir es gerade auf Markten und in gro3en Organi-
sationen konnen und immer wieder tun, ist eine der Erkenntnisse der Verhaltens6konomik
(vgl. FaLk 2022, S. 179ff.). Das lasst sich pars pro toto am Nachhaltigkeitsmanagement der
Automobilkonzerne exemplifizieren, deren ,nachhaltige Nicht-Nachhaltigkeit“ (das Bon-
mot pragte Ingolfur Bliihdorn) ja nicht mit dem Dieselskandal beendet war. Bei ihren (nach
Eigenaussage von Verantwortlichen, vgl. ARTE TV 2023) intransparenten Lieferketten
bei der Beschaffung etwa des fiir Batterien notwendigen Kobalts liegt die Verantwortung
fiir das Einhalten der Sustainable Development Goals dann ganz weit weg von Wolfsburg,
Stuttgart oder Miinchen bei irgendwelchen Subunternehmern im Kongo, die Kobalt hand-
werklich unter menschenunwiirdigen Bedingungen zutage fordern (vgl. ARTE TV 2023, zu
weiteren Beispielen vgl. FaLk 2022, S. 220f.). Armin Falk schliel3t daraus, dass eine utili-
taristische, konsequentialistische Ethik dem Guten in all den Kontexten nicht zur Geltung
verhelfen kann, in denen der Einzelne nicht ausschlaggebend (pivotal) ist, also insbeson-
dere auf Markten (vgl. ebd., S. 303 ). Markte signalisieren den Marktteilnehmern das unte-
re soziale Normspektrum, also das Verhalten derjenigen mit den geringsten moralischen
Skrupeln (vgl. ebd. S. 218f.). Falk fordert daher ,,mehr Kant“ (ebd. S. 305). Georg Tafners
Ablehnung des Reduzierens des Moralischen auf eine zweckrationale Funktion als wirt-
schaftsethische Grundlage fiir eine reflexive Wirtschaftspddagogik (vgl. TAFNER 2020Db) er-
hélt hier eine verhaltensokonomische Begriindung.

E) Kontrolle ist gut, Vertrauen ist besser: Hiaufiger auf Geschenkaustausch im
Arbeitsleben setzen

Horst und Renate Albach haben ihre Kritik an der neoklassischen Erzdhlung der Princi-
pal-Agent-Theorie einmal so formuliert: Freude an einer Theorie, die Unternehmen unter
der Annahme analysiert, ,,dal’ jeder Mitarbeiter nicht nur den Vorgesetzten, sondern auch
den Arbeitskollegen {ibers Ohr hauen will — zwecks Maximierung des eigenen Wohlbefin-
dens“ (ALBACH/ALBACH 1989, S. V), ist eine wahrhaft ,teuflische Freude“ (ebd.). Die ,,Gift
Exchange-Experimente“ kommen fiir Principal-Agent-Konstellationen zu ganz anderen Er-
kenntnissen. Sie zeigen, dass Mitarbeiter/-innen als echtes Geschenk empfundene Leistun-
gen der Arbeitgeber positiv beantworten (vgl. FaLk 2022, S. 132ff.). Dieser Mechanismus
wird bei strategischen Uberlegungen gerade nicht in Gang gesetzt. Dasselbe gilt fiir Ver-
trauen als kritische Vorleistung im Sinne Luhmanns, wie die Trust Games zeigen (vgl. DHA-
M1 2019a, S. 64ff.). Und selbst wenn wir angesichts von Enthiillungen der Wochenzeitung
,Die Zeit“ zu ,Management-Ikonen“ wie Mathias Dépfner (vgl. GILBERT/STARK 2023) oder
Elon Musk (vgl. KUHL 2023) mit César Rendueles der Meinung sein konnten, dass wir , frei-
willig die Kontrolle iiber unser Leben an Fanatiker abgetreten haben, die einer wahnhaf-
ten Wahrnehmung der sozialen Realitédt unterliegen“ (RENDUELES 2020, S. 231): Ist es zu
naiv zu glauben, dass der Gedanke des Geschenkeaustausches oder des kooperativen Ver-
trauensgleichgewichtes (vgl. FaLk 2022, S. 145) nicht einige Fiihrungskréfte inspirieren
kann, zu einem humaneren Arbeitsleben beizutragen? Es gilt allerdings: ,Richtig schen-
ken ist eine Kunst“ (ebd., S. 140) und ,nur ein bisschen (Vertrauen, Anm.d.Verf.) gibt es
nicht” (ebd., S. 147; vgl. DrouvELis 2021, S. 81ff., zu Erkenntnissen der Social-Preferenc-
es-Forschung zu Leadership).
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5 Fazit

Fiir die in Abschnitt 2 herausgearbeiteten Ablehnungs- und Verstindigungsmomente in der
bisherigen Auseinandersetzung ergibt meine aktantentheoretische Konfrontation der For-
schungstraditionen in Abschnitt 3 und 4 folgende Ansatzpunkte fiir einen weiteren Dialog.

Irrationalitdt des Menschen ist ein wichtiger, aber keineswegs der einzige Erkennt-
nisbeitrag der Verhaltensokonomik. In der Social-Preferences-Theorie sind other-regarding
Preferences keineswegs irrational. Sie nutzt vielmehr die Weite des 6konomischen Ratio-
nalitatsbegriffes, der gerade nicht mit Egoismus gleichzusetzen ist. Das Social-Preferenc-
es-Programm der Verhaltensokonomik stellt weder auf instrumentelle Rationalitét ab noch
auf supererogatorischen Altruismus, sondern vor allem auf intrinsische Reziprozitat, nutzt
auch Konzepte sozialer Rationalitét fiir Erklarungen von Kooperation.

Neoklassik und Verhaltensékonomik sprechen einen sehr dhnlichen Soziolekt, der sich
von humanistischen/sozio6konomischen Positionen unterscheidet. Kritisch kénnte man
die Social-Preferences-Theorie gar einen ,neoklassische(n) Reparaturbetrieb“ (WEIMANN/
Brosig-KocH 2019, S. 26) nennen.

Dialogische Theorie setzt aber gar nicht auf den Teilkonsens oder die Synthese konkur-
rierender Theorien (Paradigmen), sondern auf die ,Wechselbeziehung von Konsens und
Dissens” (Zmma 2020, S. 981), auf Adornos ,,gegen sich selbst denken, ohne sich preiszu-
geben (zitiert nach Zima 2020, S. XII). Der Aufruf von Komlos, humanistische Okonomik
solle auf den behavioural economics aufbauen, erscheint aus dieser Sicht nicht zielfithrend.

Ebenso kontraproduktiv erscheint aber auch die Dialogverweigerung so mancher he-
terodoxer Positionen, die hinter der Verhaltens6konomik Marktfundamentalismus zu wit-
tern scheinen. Ubersehen wird, dass Verhaltensékonominnen bzw. -6konomen keineswegs
grundsatzlich Marktunvollkommenheiten mit mehr Markt therapieren wollen, sondern
uns auch fiir die institutionalisierte Verantwortungslosigkeit von Markten sensibilisieren.
Verhaltens6konomisch informierte Politik heilst nicht nur ,.gentle nudges* statt Marktanrei-
zen, sondern auch Férdern von Prosozialitat durch Erziehung und kluges Erwartungsma-
nagement (vgl. Abschnitt 4.2.2 zu den Erkenntnissen fiir eine humane Okonomie).

Es ist aus Perspektive der Soziookonomik richtig, die unzureichende Modellierung der
individuellen Agency und des Sozialen in der Verhaltensokonomik zu kritisieren. Die ak-
tantentheoretische Rekonstruktion hat aber auch deutlich gemacht, dass die Social-Pref-
erences-Theorie die Tradition eines deskriptiven Humanismus bereichern konnte. Dieser
unterscheidet human nature, also das, was uns von der Maschine abhebt, und human
uniqueness, also das, was uns vom Tier abgrenzt (vgl. KURTHEN 2011). Die Verhaltens6ko-
nomik wiirde sich dann vor allem gegen die mechanistische Dehumanisierung der human
nature im dkonomischen Standardmodell wenden, trégt zur Erkldrung von Kooperation
auch Elemente der human uniqueness bei. Und im Dialog mit der humanistischen Position
konnte eine dialogische Einsicht sein: Die Verhaltensokonomik weist in ihren Experimen-
ten die Haufigkeit prosozialen Verhaltens nach, ihr gelingt ein sparsames Erklaren dieser
Befunde und sie zeigt, dass und wie prosoziales Verhalten durch Erziehung geférdert wer-
den kann (und sollte).
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Dies heif3t nicht, dass man ihre Erklarungen unkritisch hinnehmen sollte. Vernon Smith und
Bart Wilson, die die verhaltens- und spieltheoretisch informierten Humanomics vertreten
(vgl. SmiTH/WiLsoN 2019; vgl. SmiTH 2022; vgl. auch REmic 2019), haben eingewandt,
dass Reziprozitét keine Erkldrung, sondern nur eine Beschreibung des beobachteten Ver-
haltens sei. Altruistinnen bzw. Altruisten oder bedingte Kooperierer/-innen seien Bezeich-
nungen, die es den Verhaltensokonominnen bzw. -6konomen erlauben, Nutzenmaximie-
rung als eine oberfldchliche Erklarung beizubehalten (vgl. SMiTH/WiLson 2019, S. XV).
Sie selbst bringen eine andere Erkldrung, bei der die Individuen zwar self-interested in ihren
Préferenzen sind, aber Regeln befolgen, die other-regarding sind (vgl. SmiTH 2022, S. 126).
Vernon Smith greift hierzu auf Adam Smiths Erstling ,,Theory of Moral Sentiments“ und des-
sen Unterscheidung von behaviour und conduct zuriick. Hier ergibt sich auch ein Ankniip-
fungspunkt zur reflexiven Wirtschaftspddagogik, in der Georg Tafner eine Auseinanderset-
zung mit den ,,Moral Sentiments“ (vgl. TAFNER 2020a, S. 237) empfiehlt.

Humanistischen Positionen ist nach Nida-Riimelin gemeinsam, ,dass Bildung [...] um
ihrer selbst willen erstrebenswert ist“ (NIDA-RUMELIN 2016, S. 219). Dialogische Theorie
setzt fiir Bildung auf die von Andreas Novy und Georg Tafner in Stellung gebrachte Multi-
perspektivitat (vgl. Novy/BARNTHALER/HEIMERL 2020; vgl. TAFNER 2020a), auf die Off-
nung zum anderen, ohne das Eigene in einem Relativismus der Pluralitit zu verlieren. Ich
hoffe, mein Beitrag hat auch in diesem Sinne eine humanistische Botschaft.
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Diedrich Lange

Der Gegenwettbewerb Gemeinsinn

Der Beitrag folgt den Spuren des Gemeinsinns in Geschichte und Gegenwart und schldgt vor, ihn
fiir einen Gegenwettbewerb zu dem einseitigen Menschenbild in der sozio6konomischen Bildung
zu nutzen. Der aktuelle Relaunch des Gemeinsinns in der Okonomik wird im epistemologischen,
neurobiologischen und soziookonomischen Kontext diskutiert und mit dem klassischen Denken
in Beziehung gesetzt, fiir das der Bildungsgemeinsinn eine tragende Bedeutung besal3. Seine
konstitutive Rolle fiir die Grundlegung der klassischen Okonomie dekonstruierte die neoklassi-
sche Okonomik. Aus dem interdisziplindren und dogmenhistorischen Diskurs werden Vorschlige
gewonnen, die dem Bildungsgemeinsinn den Weg in die Unternehmen ebnen sollen mit dem
Ziel der sozial, 6kologisch und intergenerationell verantwortlichen Geschdftstatigkeit. Mit her-
meneutischer Kompetenz kann er die Transaktionsanalyse unterstiitzen, die Kapital- und Unter-
nehmenskontrolle starken und das Bildungsziel fiir die Kiinstliche Intelligenz (KI) mitbestimmen.

1 Soziookonomische Bildung braucht gescharften
Gemeinsinn!

Gemeinsinn hat Konjunktur, aber kaum Kontur. Sie ist verblasst, weil das Thema lange Zeit
wissenschaftlich abgetan wurde, insbesondere von der Okonomik. Die Aufklirung baute
auf den Gemeinsinn entweder in der Variante des gesunden Menschenverstands oder der
synésthetischen Urteilskraft mit gemischt emotivem und kognitivem Gehalt. Die letztere
Bedeutung bietet sich aus drei Griinden fiir eine Untersuchung an: Sie spielt fiir die Grund-
legung der klassischen Okonomie eine konstitutive Rolle, die von der neoklassischen Oko-
nomik dekonstruiert wurde. Sie pflegt einen intensiven Bezug zur Bildung, weil der so ver-
standene Gemeinsinn selbst ein Bildungsbegriff ist. SchlieRlich ist sein epistemologischer
Hintergrund heute von bemerkenswerter Aktualitit. Griinde genug, um diesem Gemein-
sinn fiir die soziodkonomische Bildung im Auftrag einer humanen Okonomie nachzugehen
und eine kritische Governance vorzustellen, die in neuer Form zu einem Gegenwettbewerb
(vgl. MOLLERS 2021, S. 42) genutzt werden kann, der dem homo oeconomicus gilt.

2 Die Okonomik entdeckt den Bildungsgemeinsinn

Uber Bedeutung und mogliche Wege zu Wiederbelebung oder Wiederentdeckung des Ge-
meinsinns wird nachgedacht (vgl. MUNKLER/BLunM 2001a, 2002; Uni KoNsTANZ 2022;
ScHNABEL 2022, S. 241ff.). Vorbereitet durch kooperationstheoretische Analysen (vgl.
MUNKLER/BLUHM 2001b, S. 12) priift die Okonomik sowohl in ihren orthodoxen als auch

1 Beiden Peers bin ich fiir wesentliche Anregungen dankbar.
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heterodoxen Auspragungen mogliche Aufgaben des Gemeinsinns in Wirtschaft und Gesell-
schaft, die zu bildungspolitischem Handlungsbedarf fiihren konnen. M. K. Brunnermeier
betont sein Potenzial fiir die gefragte Resilienz in Wirtschaft und Gesellschaft fiir die mul-
tiplen Krisen (vgl. BRUNNERMEIER 2021, S. 55, 90). Zur Steigerung der erwiinschten Flexi-
bilitdt muss Resilienz gestarkt werden, etwa durch die Férderung gemeinsamer Identitét,
wofiir der Gemeinsinn ein hilfreiches Mittel bietet, weil er in der Krise negative Externa-
litdten internalisiert. Ein Zusammenhang mit dem (impliziten) Gesellschaftsvertrag wird
unterstellt. Deshalb kann glaubwiirdige Politik Gemeinsinn kommunikativ evozieren. Den
kooperationstheoretischen Gegenpol lieferte A. O. Hirschman mit seinem skeptischen PI&-
doyer, auf den Gemeinsinn als einen politischen Losungsweg in Verhandlungssituationen
besser zu verzichten (vgl. HIRscHMAN 1994). Abgeleitet u. a. von der Moralphilosophie
von Adam Smith fordert M. Shafik eine , kollektive Solidaritdt” zur sozialpolitischen Neu-
gestaltung des Gesellschaftsvertrags als eines Systems von Rechten, aber auch Pflichten
ein, zu deren drei Schwerpunkten das Recht auf Bildung gehort (vgl. SHAFIK 2021, S. 57).
Dem Gemeinsinn spricht sie intrinsische Bedeutung fiir die Bildung zu (ebd., S. 106).
Graupe/Loske/Otsch suchen nach Wegen zu einem Relaunch des Gemeinsinns, in dem
das Bildungskonzept zur Gesellschaftsgestaltung relevant ist (vgl. GRAUPE/LOSKE/OTscH
2019). Nullmeier/Pritzlaff behaupten eine historische Kohédrenz zwischen Marktwirtschaft
und Gemeinsinn, deren Ursprung sie auf das vorherrschende agonale Prinzip in der Antike
zuriickfithren, dem der Gemeinsinn den Fairnesscode liefert (vgl. NULLMEIER/PRITZLAFF
2002). Thr Beitrag schldgt den Bogen zur Wirtschaftssoziologie, die im Sinne der ,sozialen
Einbettung® im Institutionalismus auf die Bedeutung der Beziehungsnetze hinweist (vgl.
ebd., S. 201). Aus kommunitaristischer Sicht ist der Gemeinsinn mit einem starken Bil-
dungsimpetus ausgestattet, da er von Generation zu Generation im Wege der Moral Sua-
sion weitergegeben werden soll (vgl. KorNER 2021, S. 70).

L. Koch und sein Schiiler T. Wanninger helfen dem Gemeinsinn fiir die allgemeine Pa-
dagogik neukantianisch wieder auf mit den beiden Stiitzen der Rhetorik nach Cicero und
Vico sowie des Humors nach Shaftesbury (vgl. Kocu 1996; WANNINGER 1999). Die empi-
rische Forschung bescheinigt einen Bildungsbezug des Gemeinsinns, wie Befragungen von
Gallup World Poll im Auftrag der OECD fiir den internationalen Better Life Index zeigen, in
dem der Gemeinsinn als ein Indikator gefiihrt wird (vgl. OECD 2022). Ahnlich bestitigt die
Studie des sozialen Milieuwandels im Nachkriegsdeutschland von 1999 eine Abhédngigkeit
des Gemeinsinns vom Bildungsniveau (vgl. Joas/ApLorr 2002, S. 159).

Die korperliche Grundlage des Gemeinsinns und seine Riickwirkung auf die psycho-
physische Gesundheit betont J. Bauer als empirische Resonanz euddmonistischer Auffas-
sungen der Antike durch die Genomforschung (vgl. BAUER 2021, S. 106). Bei seiner These
bleibt die interdisziplindre Beziehung zur Psychologie offen. Die Aussagen der Genom-
forschung werden begleitet von der neurobiologischen Erkenntnis {iber die Lernfahigkeit
und Pragung des Denkens durch die interpersonelle Verflechtung neuronaler Netze (vgl.
SINGER 2002, S. 73). ,Neuere Erkenntnisse der Neurobiologie zeigen ebenso wie die Epi-
genetik, wie sehr wir als Subjekte Teil des gesellschaftlichen Kontextes sind und ohne eine
spezifische Umwelt nicht gedacht werden kénnen® (HABERMANN 2020, S. 165). Einen evo-
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lutionsbiologischen Hintergrund fiir den Gemeinsinn auf der Basis der Selektionsbedeu-
tung von Kooperation entwickelt A. Gierer (vgl. GIERER 2002, S. 21).

3  Geschichte des Gemeinsinns
3.1 Antike

Der Gemeinsinn wird in der Antike begrifflich geschopft, von Christentum wie Huma-
nismus in Anspruch genommen und von der Neurobiologie bestétigt. Die hellenistische
Zeit verkniipft den Gedanken des , kollektiven BewuR3tseins* mit dem Bildungsbegriff des
kosmopolites (vgl. Jonas 2018, S. 26f.). M. Nussbaum hat den Zusammenhang aus der
Stoa heraus entwickelt und mit dem Human Development Approach (HDA) verbunden (vgl.
NussBauMm 2020). Der gleichnamige Report der UN verfolgt seine Entwicklung (vgl. UNDP
2020). Nachstehend werden vier geistesgeschichtlich bestimmende Interpretationen des
Gemeinsinns aufgefithrt und nach Epochen geordnet.

(a) Aristoteles hebt den Gemeinsinn in intra- wie interpersonaler Bedeutung hervor. In
seiner Schrift , Uber die Seele“ diskutiert er die Zusammenfiihrung der Sinneseindriicke in
einer gemeinsamen Wahrnehmung (aisthesis koiné, 425a 28). (b) Der interpersonale Ge-
meinsinn findet sich in der ,Nikomachischen Ethik® (IX.9, 1170) im Rahmen einer freund-
schaftstheoretischen Abhandlung. Die gemeinsam geiibte Wahrnehmung ist auf den mog-
lichst eng zu fassenden Freundeskreis begrenzt. ¢) Die Varianten (a) und (b) unterscheiden
sich wesentlich von dem romischen (Rechts-)Begriff des sensus communis, der ,,das latei-
nische rhetorische Ideal des ,gesunden Menschenverstandes‘ und ausgewogenen Urteils“
meint (HELLER-ROAZEN 2012, S. 209). Der romische Ursprung hélt’,,gegem’iber der griechi-
schen Bildung an dem Wert und Sinn ihrer eigenen Tradition staatlichen und gesellschaft-
lichen Lebens“ fest: ,Es ist [...] ein kritischer Ton, ein gegen die theoretische Spekulation
der Philosophen gerichteter Ton, der schon in dem rémischen Begriff des sensus communis
zu horen ist“ (GADAMER 1965, S. 19). (d) In Augustinus’ , Bekenntnissen“ ist vom interior
sensus die Rede, dem inneren Sinn, der als allen gemein unterstellt wird (Confessiones X,
Rz. 7ff.). Seine Introspektion wird intersubjektiv verkniipft: ,,Augustin spricht von einem
,2unsichtbaren Gefiige der Liebe® (invisibilis caritatis compages)“ (BARTH 2021, S. 421).

3.2 Mittelalter

Im Mittelalter kommt Albertus Magnus auf (a) als sensus communis zuriick, der die ver-
schiedenen Sinne der Wahrnehmung zusammenfasst (vgl. HELLER-RoaZEN 2012, S. 198).
Er gibt ihm eine entscheidende Konnotation mit auf den Weg, die sich bei Aristoteles nicht
findet. Es ist die Verbindung zur Imagination, also der bildlichen Wahrnehmung. Der deut-
sche Begriff Gemeinsinn taucht laut Grimm’schem Worterbuch in der Mystik bei Meister
Eckhart auf.
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3.3 Renaissance, Reformation

In der Linie der Bedeutung (d) verkniipft Luther die augustinische Introspektion intersub-
jektiv mit der iiber die Kirche hinausreichenden Glaubensgemeinschaft der unsichtbaren
Kirche, fiir deren Wirken die heutige Theologie den Begriff Gemeinsinn verwendet (vgl.
BarTH 2021, S. 76, 460). Er tritt fiir das Priestertum jedes Menschen ein und ruft zur eigen-
standigen Bibellektiire auf. In der Gutenberg-Ara l6st er eine Bildungsrevolution aus, deren
Langfristfolgen ,bedeutsamer und dauerhafter als die Mechanisierung des Produktionspro-
zesses“ waren (GALOR 2022, S. 88). A. Gierer verweist auf die islamische Parallele Asabiya
bei Ibn Khaldun im 14. Jahrhundert (vgl. GIERER 2002, S. 20).

3.4 Aufkldrung

Der menschenrechtliche Ansatz mit seinem Recht auf Bildung ist historisch mit dem Ge-
meinsinn begriindet worden. Er spielt auf der langen Wegstrecke zum HDA das Scharnier,
das altgriechische und christliche Hermeneutik verbindet mit dem Vélker- und Menschen-
recht bei Hugo Grotius. M. Nussbaum hat die Sékularisierung aus dem Geist des Stoizismus
heraus im ersten Schritt iiber Hugo Grotius, im zweiten iiber Adam Smith nachgezeichnet
in ihrer Revision des Kosmopolitismus. Wegen seines Glaubens nach Frankreich emigriert,
legt Grotius die menschen- und volkerrechtliche Grundlage in seiner Theorie der Natio-
nalstaaten wie des Volkerrechts vor, gestiitzt auf den Gemeinsinn und die christliche Ge-
wissenserforschung (vgl. NussBaum 2020, S. 128ff.). Bei Grotius wird die Verbindung von
dem christlich gepréagten zu dem weltlichen Gemeinsinn lebendig. Unabhéngig von Grotius
thematisiert die heutige Theologie ebenfalls die Beziehung (vgl. BARTH 2021, S. 460). Die
Argumentation von Grotius hat Auswirkungen, die mit der Geschichte des Protokapitalis-
mus zusammenhdngen und seine Entstehung juristisch einkleiden. Das frithe Volkerrecht
legt die rechtlichen Grundlagen der Protoglobalisierung. T. Duve zieht das Restimee, dass
es ,,vor allem européischen imperialen Interessen diente* (Duve 2018, S. 11).

Die weitere Begriffsgeschichte begleitet das Fiir und Wider des Cartesianismus. Auf
den romischen Rechtsbegriff (c) stellt Descartes mit seinem bon sens ab und lasst die mit-
telalterliche Variante (a) nicht mehr gelten. Der Gemeinsinn wird zum humanistischen Bil-
dungsbegriff, der im 17. Jahrhundert und am Anfang des 18. Jahrhunderts parallel bei
G. Vico in Italien und Shaftesbury in England eine anticartesianische Stof3richtung erféhrt.
Der Sensualismus greift (a) und (b) im Zusammenspiel auf unter den Namen moral sense
und public spirit. Zwar misst schon J. Locke dem common sense im ethischen Zusammen-
hang Gewicht zu, aber erst bei Shaftesbury wird die Bedeutung des Gemeinsinns (b) deut-
lich fiir das, was spéter bei Kant Urteilskraft heil3t. Sie ist dsthetischer Natur, 1asst sich auf
die Bildung des Geschmacks zuriickfithren und ist mit der Emanzipationsgeschichte des
dritten Standes seit der Renaissance verbunden. Der Begriff des Geschmacks zielt auf eine
Erkenntnisweise, die bei Shaftesbury sensualistisch ausgelegt wird als AuBerung eines
iiber Reflexionsaffekte” wirksamen moral sense, der das Individuum mit der Gesellschaft
verbindet, dhnlich wie das Spiel verschiedener Musikinstrumente harmonisch ineinander-
flieRt. Asthetisches und moralisches Urteil verkniipfen sich miteinander. In der Sprache
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der deutschen Klassik ausgedriickt, auf die Shaftesbury grof3en Einfluss hatte, macht die
Bildung des Herzens den Gemeinsinn aus.

Der public spirit ist erkenntnistheoretischer Natur und wird der Asthetik zugeordnet.
Er stellt die Basis des gemeinsamen Geschmacks dar und kommt damit der synésthetischen
Ursprungsbedeutung (b) bei Aristoteles nahe. In ihr wird er von der Weimarer Klassik als
Gemeinsinn gebraucht. F. Schillers ,,Ode an die Freude“ schlie3t direkt an die aristotelische
Freundschaftstheorie an und weitet sie auf ,,alle Menschen“ aus; zur Begriindung dient die
Sympathielehre von Smith (2. Strophe). Kant unterscheidet in seiner Definition in der , Kri-
tik der Urteilskraft“ (§ 40) die beiden Varianten (b) und (c) und teilt die Praferenz fiir (b).

Der common sense (c) spielt tagespolitisch 1776 durch T. Paine eine Rolle fiir die ame-
rikanische Unabhéngigkeit (vgl. PAINE 1982) und figuriert bis heute weiter im Sinne einer
Alltagsvernunft im englischen Sprachgebrauch. Philosophiegeschichtlich ist (c) von Be-
deutung fiir die Gegenreaktion auf den erkenntnistheoretischen Skeptizismus von D. Hume
(s.u.), die aus dem asthetischen ein apriorisches Urteilsvermégen machte in der sogenann-
ten Common-sense-Philosophie der Schotten Reid, Beattie, Oswald und Stewart.

L  Der public spirit als Governance in der klassischen
Okonomie

Die Vorstellung von einer konsensuell gesteuerten Interaktion hob die vernunft- und
sprachkritische Konzeption der Gesellschafts- und Wirtschaftstheorie im 18. Jahrhundert
aus der Taufe. Die im 17. und frithen 18. Jahrhundert anbrechende Diskussion iiber die
Kommerzialisierung stellte auf der Seite der Befiirworter den Kommerz als einen ,,powerful
moralizing agent“ (HiRscHMAN 1982, S. 1465) dar, der mit dem angestrebten gefiihls- und
verhaltensméfigen Gesellschaftsband kausal verkniipft ist. Die 6konomische Philosophie
von D. Hume ist eine Vertreterin dieser von A. O. Hirschman als ,,Doux-commerce Thesis*
bezeichneten Ideologie, fiir die weitere Autoren wie Montesquieu, Condorcet, Paine und
Robertson genannt werden kdnnen. Intersubjektives Geschehen und seine Gestaltung sind
die Trumpfkarten von Hume und Smith im Dialog mit Rousseau und seiner vertragstheore-
tischen Vorstellung eines ,,Moi commun®. Sie setzen Rousseaus Ablehnung der Kommerzia-
lisierung zugunsten eines Gesellschaftsvertrags das irenische Wirken des Tauschs und der
Arbeit, der Empathie und des Gemeinsinns entgegen, das die heikle Koexistenz einer zer-
Kliifteten Gesellschaft ermdglichen soll. Hume legt das erkenntnistheoretische Fundament,
das sich heute neurobiologisch sehen lassen kann (vgl. RoTn 2021, S. 176). Wegweisend
handelt sein Gedanke von der nicht nur verbalen, sondern auch halb- und nonverbalen In-
teraktion. Emotive und kognitive Elemente halten sich in ihr die Waage. Konsensuell fiihrt
die Gesellschaft eine Fiille von Korrespondenzen unterhalb des Niveaus des Diskurses, die
von wechselseitigem Nutzen gesteuert werden. Sie machen den Eisberg aus, von dem nur
die Spitze zu sehen ist. In einem friihen iconic turn unterstreicht Hume die grofse Bedeu-
tung der Imagination als kognitiver Basis (vgl. OTscH/GRrAUPE 2020, S. 10). Das Entschei-
dende ist fiir Hume ihre intersubjektive Bedeutung fiir die Sozialisation.
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Die heute gegebenen epistemologischen Antwortversuche bemiihen gleichfalls das Wirken
der Imagination mit ihren Fiktionen (vgl. GABRIEL 2020, S. 461). Die 6konomische For-
schung kleidet diese Fiktionen mit ihren zugehorigen Narrativen ein und untersucht ihren
Wettbewerb um die Projektion der Zukunft (vgl. BECKERT 2018). In der epistemologischen
Debatte erinnern C. Taylor/H. Dreyfus in ,Retrieving Realism“ an zwischenmenschliche
Verbindungen, die nicht abzustreiten sind und deren Bedeutung anerkannt zu werden ver-
langt (vgl. TAyLorR/DREYFUS 2016, S. 41). Das Argument konnte auch als Pladoyer fiir die
konsensualistische Basis des Kommunitarismus gelten, wie sie S. Kofner ohne Begriindung
behauptet (vgl. KornER 2021, S. 169). Der hermeneutische Realismus bremst jedoch die
Gewissheit des Pragmatismus ab auf eine skeptische Position, nach der es moglich sein soll,
dass ,in einer Art Horizontverschmelzung verschiedene Perspektiven zwar nicht zur De-
ckung gebracht, wohl aber zusammengeschlossen werden konnten* (Koch 2016, S. 135).
Es ergibt sich ein Austausch miteinander verketteter individueller Blickwinkel. Wie dieses
gemeinsame Verstehen zustande kommen kann, bleibt nach diesem Vorschlag offen, da die
erforderliche , iiberbriickende Anerkennung der Alteritdt“ (ebd.) sich bisher der theoreti-
schen Erschlielfung verweigere.

Vermag der Dialog mit der Aufkldrung einen Beitrag zu dem Diskurs ,Retrieving Re-
alism* zu leisten? Er konnte die statische interpersonale Perspektive durch die psychoge-
netische Prozessorientierung der Aufklarung dynamisieren. Intersubjektivitdt wird in der
Disruption deutlich als historische Tatsache (vgl. AborNoO 2008, S. 35; BLUMENBERG 2020,
S. 11). W. Benjamin sucht nach den ,,Stellen, an denen das, was zwischen [...] Menschen
ist, sich wie eine Drehtiir bewegt“ (BENJAMIN 2020, S. 8). Als Beispiel lasst sich eine bil-
dungsokonomische Bruchstelle zwischen A. Smith und G. W. F. Hegel zeigen: Auf dem
Fundament von Hume kann Smith Rousseau gegeniiber das Etikett Aufkldrung fiir die
Kommerzialisierung legitimieren. Arbeit und Bildung stehen bei Smith in einem Span-
nungsverhéltnis (vgl. SmiTH 1974, S. 663). Arbeit ist ein biblischer Fluch, der zur Marktge-
sellschaft verbindet in dem Versuch, sie sich zu ersparen. Seinen arbeitswerttheoretischen
Ansatz wendet das 19. Jahrhundert in das Gegenteil: Bei Hegel konditioniert die Arbeit die
Bildung auf dem Weg des objektiven Geistes zu seinem hoheren Stadium. Aus dem bedin-
gungslosen Menschenrecht auf Bildung bei Smith, wie es in den HDA Eingang findet (vgl.
NussBaum 2020, S. 208ff.), wird die Pflicht zur Bildung durch Arbeit bei Hegel. Bei Smith
muss der Arbeit aus der arbeitsteilig bedingten déformation professionelle herausgeholfen
werden. Wer sie befreit, ist der public spirit. Die Flirsorgearbeit/Care (vgl. KNOBLOCH u. a.
2022) harrt heute noch ihrer Befreiung. Bei Hegel kehrt sich die Arbeit selbst dialektisch
an das Licht durch ihre Bildungsnéhe und hilft so dem Geist in seinem geschichtlichen Um-
bruch weiter. Im Hintergrund steht ein divergentes Menschenbild, das auf der einen Seite
ein stoisch-kosmopolitisch verwurzeltes Ideal kennt, auf der anderen Seite J. G. Fichtes
Subjektphilosophie als Ausgangspunkt des deutschen Idealismus.

Ergebnis dieses Dialogs zwischen Tiir und Angel der Epochenschwelle ist, dass der pub-
lic spirit bei Smith einen deutlichen Trennstrich der Bildung zur Sphére der Arbeit und des
Kapitals zieht, der sich als Konfliktlinie interpretieren lasst. An ihr kniipft der Gegenwett-
bewerb Gemeinsinn an. Der geistesgeschichtliche Hintergrund der Konvergenz von Arbeit
und Bildung liegt im deutschen Idealismus. Ausgangspunkt der Debatten zwischen den
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Tiibinger Stiftstudenten Holderlin, Hegel und Schelling war die Kritik an Fichtes absolu-
tem Ich. Im ersten Schritt hob sich die Philosophie Holderlins von ihm ab und riickte die
Intersubjektivitdt zwischen Ego und Alter an die Stelle des absoluten Ichs als Anfangspunkt
(vgl. HEnricH 2015, S. 65). Im zweiten Schritt griff Hegel die Idee auf und suchte nach
dem Medium der Beziehung, das er in einem frithen Fragment in der Liebe fand (vgl. ebd.,
S. 64), der im dritten Schritt die Arbeit in der ,,Phdnomenologie des Geistes* folgte.

5  (Okonomik versus Gemeinsinn

Wenn die Aufklarung der Moralphilosophie den neuen Bereich der Nationalokonomie hin-
zufligte, so dauert die Tandemfahrt im englischen Sprachraum nur bis zu A. Marshall und
wird von T. Parsons beendet (vgl. PARsoNs 1931,1932). Marshall hatte allerdings eine zahl-
reiche Schiilerschaft, darunter J. M. Keynes, in dessen Werk sich deutliche Spuren seines
Lehrers finden lassen. Marshall spricht vom common sense als einem ,letzten Schiedsrich-
ter, der die praktische Anwendung von abstraktem Wissen leitet (vgl. MARSHALL 1961,
Bd. 1, S. 28). In dieser Funktion wird er mit , ethischen Instinkten“ sowie auch zusammen
mit dem Gewissen genannt (ebd., S. VI). Im Appendix C seiner ,,Principles” ergdnzt er ,,as-
thetische Instinkte“ (ebd., S. 779). Aulerdem billigt er dem Gemeinsinn eine Art Hand-
langerfunktion zu, um die Produkte der ,,machinery of science” glattzufeilen, genau wie dies
bei den Produkten der materiellen Produktion erforderlich sei. In dieser Hinsicht wird der
common sense deutlich gegeniiber dem abstrakten Wissen abgewertet. Dieser ambivalente
Gebrauch des Gemeinsinns bei Marshall kniipft an der Unterscheidung von art und science
bei J. St. Mill an. Die beiden Begriffsvarianten bei Marshall geben das entscheidende Er-
kenntniselement auf, das im Gemeinsinn (b) steckte und das Werden der Rationalitét im
Zusammenhang mit dem Markt- und Gesellschaftsgeschehen erklarte.

C. Menger weist den ,,Gesichtspunkt des Gemeinsinnes“ einer eigenen sozialwissen-
schaftlichen Disziplin zu. Eine Vereinigung mit der ,,exacten Nationalokonomik* soll in der
Zukunft erfolgen (vgl. MENGER 1969, Bd. 2, S. 79, 87). Diese Zukunft hat sich als fern er-
wiesen, so fern, dass T. W. Adorno das Warten auf sie als lacherlich bezeichnet hat (vgl.
ApornoO 2008, S. 167). Was C. Mengers Vorgehen auszeichnet, ist die Verankerung in
erkenntniskritischen Stromungen der Zeit, die in der Folge im 20. Jahrhundert fiir neue
Theorien und Methoden sorgen, etwa fiir die Spieltheorie. J. Wasserman hat die Vita der
Osterreichischen Schule atmosphérisch eingefangen (vgl. WasseErMaN 2019). Es ist die
skeptische Position von E. Mach, die ihre Zweifel sit und Schule macht (vgl. ebd., S. 34ff.).
Mangels objektiver Gewissheiten richtet sie den Blick auf die individuelle Wahrnehmung
des Subjekts und seine Interaktion mit der Welt durch seine Entscheidungen und sein
Verhalten. Der von C. Menger iibernommene subjektive Blickwinkel begriindet die Kon-
frontation im Methodenstreit mit der Historischen Schule, die gut preufSisch von einer
organischen Staatsauffassung ausgeht. Dem Wien des spaten Habsburgerreiches ist die
Pluralitat des Vielvolkerreiches mit ndher riickendem Ablaufdatum vor Augen. Die Fragili-
tit der politischen Situation ist vielen Mitgliedern der Osterreichischen Schule aus erster
Hand bekannt, da sie zumindest zeitweilig als Regierungsmitarbeiter tatig waren. Dieses
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Bewusstsein sollte als eine weitere Stimulanz gewirkt haben fiir die Suche nach dem archi-
medischen Punkt, von dem aus eine standfeste politische Okonomik formulierbar ist, die
sich nicht auf den Staat als pater familias stiitzen muss. Die Lehre von E. Mach wirkte sich
im Sinne eines Paradigmas des Reduktionismus aus, das weite Kreise iiber die Wissenschaft
hinaus zog und sich als eine , Kollektividee der friihen Moderne“ (SCHOTTKER 2019, S. 853)
auswirkte. Fazit ist, dass Ockhams Rasiermesser zu den Utensilien der Osterreichischen
Schule gehort, mit dem sie ihr unnétig Erscheinendes wegradierte. Zu den bleibenden
Werten zahlt an erster Stelle das Marginalprinzip neben dem Opportunititskostenprinzip
und der Kapitaltheorie. J. Wasserman, der die groRe Vielfalt der Osterreichischen Schule
in wirtschaftspolitischer Hinsicht ausbreitet, kommt zu dem Schluss, dass es das einigende
theoretische Prinzip war, das die Schule {iber Jahrzehnte und selbst in der US-amerikani-
schen Emigration iiber zwei Kontinente hinweg zusammenhielt. Der in der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts durch die Emigration erfolgreiche und rhetorisch durchsetzungsstar-
ke (F. A. v. Hayek) Reduktionismus der Osterreichischen Schule hatte durch den gewéhlten
Ansatz die methodische Kehrseite, Tiir und Tor fiir die fiktionalen Ziele des Karbonismus
weit zu 6ffnen, statt auf eine kritische Filter- und Bremswirkung des Gemeinsinns zu set-
zen. Thre Notwendigkeit wurde bereits im frithen 19. Jahrhundert artikuliert, beispielswei-
se in Faust II (vgl. JAEGER 2014).

Hinter dem Vordringen fataler Fiktionen im 19. Jahrhundert steckte eine historische
Disruption erster Giite: Die alten Zugehorigkeiten der Feudalordnung 16sten sich auf und
entliel3en die Kinder der diversen Revolutionen in den Fiktionalismus, was Identitidten be-
trifft (vgl. Appian 2019). Diese Fiktionen bilden die gruppen- und interessenorientierte
Basis der Solidaritat, die den Gemeinsinn als neuer Begriff (vgl. BourgEois 2020) ablosen
sollte. Der Modellkonstruktivismus der Okonomik war weniger erfolgreich in der Analyse
der wirtschaftenden Gesellschaft als in den Einfliisterungen fiir ihre Gestaltung. In einer
politisch-6konomischen wie rechtlichen Zangenbewegung wurde das Kapital ,entbettet”
aus dem menschlichen sowie nicht menschlichen Beziehungsgeflecht durch den epis-
temischen Reduktionismus einerseits und die Einfithrung der juristischen Person fiir die
Kapitalgesellschaften andererseits (s. u.). Im 20. Jahrhundert kaperte die Okonomik den
soziologischen Begriff soziales Kapital bei P. Bourdieu und bettete mit dem immateriellen
Wissens- und Kulturkapital und dem personalen Kapital die Gesellschaft um, statt sich ein-
betten zu lassen.

6 Der Gegenwettbewerb Gemeinsinn

Den Ausgangspunkt fiir die umgekehrte Perspektive sollte die Tatsache geben, dass die
neoklassische Kapital(markt)theorie ihr Waterloo in der Finanzkrise 2008ff. erlebt hat.
Hilfreich ist die Erinnerung an die kapitalkritische Perspektive der klassischen Okonomie:
Smith rdumte der Kapitalverwendungskontrolle zentrale Bedeutung ein in seiner Lehre
vom natiirlichen Preis. Den moralphilosophischen Hintergrund gab die aristotelische Tu-
gendlehre (vgl. LANGE 2007, S. 260ff.). Lobbyismus, Monopolisierung und die entgleitende
Kontrolle grof3er Aktiengesellschaften sind bei ihm immanente Prozessgefahren, denen der
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public spirit entgegenzutreten hat. Der mit dem natiirlichen Preis korrespondierende natu-
ral course of things sichert die Balance zwischen den am Wirtschaftsprozess teilnehmenden
Seiten und sorgt so fiir die materiellen Grundlagen der Menschenrechte mit der Volksbil-
dung als Ziel, das den Namen Aufklirung verdient. Die Okonomik des 20. Jahrhunderts be-
schrénkte die Korrektur der Allokation auf die von Marktzutrittskriterien abhédngige public
choice. Die deutsche Ordnungspolitik rang sich zum wettbewerbsrechtlichen Schwerpunkt
durch, wihrend die Aufgabe der Unternehmenskontrolle unterschétzt wurde.

Um der klassischen Kritik des Kapitals wieder aufhelfen zu konnen, sollte der Gemein-
sinn in den Bedeutungen (b) und (d) heute unabhéngig vom Kapitalbegriff sein und sich
nicht als immaterielles Wissenskapital von der Okonomik vereinnahmen lassen. Hier kann
der Gegenwettbewerb weiterhelfen, indem er im Sinne der Abbildung 1 den homo oecono-
micus mit seinen Fiktionen mitnimmt auf die reflexive Reise der Psychogenese, wie sie die
Aufkléarung angeregt hat.

Abbildung 1: Der Gegenwettbewerb Gemeinsinn

Hermeneutisch,
offene Form

Recht,
plurale Bildung

Homo
oeconomicus

Quelle: eigene Darstellung

Die soziotkonomische Forschung weitet sich angemessen divers zu pluralen Ansétzen. Der
Einfluss von Narrativen auf das Wirtschaftsgeschehen wird untersucht. Im Riickgriff auf
die Aufklarung werden Empathie und Imagination als Treiberinnen wirtschaftlicher Ent-
wicklungen ebenso wie der Theorie selbstreflexiv in Erinnerung gebracht (vgl. Otscu/
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GRAUPE 2020). Der Sezessionsruf des Netzwerks Plurale Okonomik soll erméchtigen, sich
ein eigenes Forschungsbild zu machen, denn Wunsch und Wirklichkeit klaffen auseinander
(vgl. EcoNnomisTs FOR FUTURE 2020).

Ein wichtiges Ziel ist, den Gemeinsinn in die Unternehmensebene im Bildungsweg hi-
neinzutragen. Er kann auf vorhandene, breit gestreute Ansatze zuriickgreifen. Symptoma-
tisch oft kommen der Anspruch respektive das Korrektiv des Sozialen im Zusammenhang
mit dem Kapital- und dem Unternehmensbegriff vor, so in den ESG- oder den CSR-Krite-
rien der Kapitalgesellschaften oder in den diversen Begriffen des Social Business. Gottwald/
Sprinkart beschrinken diesen nicht auf die Papierform, sondern fiillen ihn mit Leben: Sie
weisen auf die Bedeutung von Reflexionsteams hin, die in den Unternehmen des Social
Business die Aufgaben von Super- und Intervision nach dem Organisationsvorbild der Psy-
chotherapie iibernehmen, um sozialvertragliches Verhalten auf Managementebene zu be-
wirken (vgl. GOTTWALD/SPRINKART 2011, S. 196ff.). Die Autoren malen sich einen spill over
der Reflection Teams vom Social Business aus. Diese Unternehmenstransformation setzt eine
auf dem Bildungsweg ansetzende Vorbereitung voraus.

Ein im Sinne des Social Business erfolgreich unternehmendes Handeln benotigt her-
meneutische Tugenden wie Verstehen und Kommunikation. Die Rolle der Sprache als pro-
duktiver Ressource und Bildungsmedium wird manifest. Die Erkenntnis setzt sich durch,
dass Kommunikation mehr ist als Information (vgl. Worton 2009) und ein Schlief3en der
kommunikations6konomischen Liicke erforderlich wird. Hier kniipft ,,Economics of Persua-
sion“ an ( PRIDDAT 2015) beziehungsweise setzt der Blick auf die Sprache in ihrer rheto-
rischen Funktion ein als ,persuasive talks“ ( McCLOSKEY 1985). Does language matter? An
dieser Frage arbeitet sich die Forschung ab, in der Konsumforschung z. B., und versucht mit
den Mitteln grof3flachiger Datenanalysen/Big Data mit Laborexperimenten, mit spieltheo-
retischen Mitteln und der Neuro6konomie Herrin der Kommunikation und ihrer gelebten
Praxis zu werden. Es geht um das verwirrende Machtspiel der erwartungsbestimmenden
Projektionen, das eng mit der Kapitalmacht verbunden ist, wie J. Beckert in ,Imaginier-
te Zukunft* ausfithrt (vgl. BEckerT 2018, S. 132ff.). E. Illouz hat unter Riickgriff auf die
Human-Relations-Bewegung, die Psychotherapie und den Feminismus gezeigt, dass der
,Glauben an die Macht der Sprache® im Zentrum des von ihr so genannten ,,emotionalen
Kapitalismus“ steht (ILLouz 2006, S. 64). Die therapeutische Verbalisierung des nonverba-
len Untergrunds ist intensiv mit der Bedeutung der Konversation auf dem wirtschaftlichen
Gebiet verkniipft. Illouz spricht die Einladung zu diskursivem und deshalb produktivem
Verhalten aus. Das ,redende Geschlecht” (W. v. Humboldt) braucht die sozio6konomische
Bildung als Gegenwettbewerb zur Rhetorik nicht nur des Marktes. Mit Sokrates kann sie
auf den Diskurs verpflichten, aus dem die Rhetorik verbannt wird, denn , fiir den, der kein
Unrecht zu tun beabsichtigt, scheint mir ihr Nutzen nicht grof3 zu sein, wenn es {iberhaupt
einen Nutzen gibt“ (PrLaToN, Gorgias 481b). Platons Kritik verfiihrerischer Projektionen
findet eine politisch-6konomische Entsprechung in der stehenden Kritik von A. Smith an
den ,prodigals and projectors“ unter Hinweis auf die Fehlleitung der Ressourcen.

Ein Mittel des Gegenwettbewerbs ist, dem rechtswissenschaftlichen Diskurs als dem
Wassertrager der Hermeneutik mehr Raum in der sozio6konomischen Bildung zu geben.
Aktuelle Themen sind etwa
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Theorie und Recht der Regulierung im Kapitalmarktbereich,

die alternativen gesellschaftsrechtlichen Formen fiir den Gegenwettbewerb,
die intergenerationelle Verantwortung fiir unternehmerisches Handeln,

die Rechte der Natur und ihre 6konomische Auswirkung,

vV vyVvyvyy

das Erkennen und die Verhinderung von Unternehmensbetrug, etwa am Beispiel eines
digitalen Ponzi-Schemas oder Schneeballsystems, u. v. m.

Die Aquidistanz der Bildung zu Kapital- wie Arbeitsbegriff wird auf die Bewéhrungsprobe
am Unternehmenstor gestellt. Hinter ihm sollte der HDA nicht in der Umkleide abgelegt
werden, sondern seine Funktion als Schutzanzug erfiillen. In diese Richtung drdngen An-
sitze wie die im Dialog mit A. Smith und G. W. F. Hegel gebildeten Positionen von L. Her-
zog (vgl. HErzoG 2019, 2020) und des Social Business. Die Lebensverlaufsplanung, wie
sie in der Arbeitsmarkttheorie erforscht wird im Anschluss an die klassische Okonomie
(vgl. KuBON-GILKE/ SESSELMEIER/YOLLU-TOK 2016, S. 12), beugt sich mit hermeneutischem
Werkzeug iiber die Biografie und ihre Gestaltung. Das Vorgehen kann Schule machen fiir
die Kapital- und Unternehmenstheorie, wenn es die hinter den (Finanz-) Transaktionen ste-
ckenden Relational Economics erschlief3t. ,Eine Transaktion ist ein Sammelplatz multipler
sozialer Kontexte, ein dynamischer Attraktor, und: eine Interaktion polyvalenter Kontexte
und Entscheidungslogiken der Wertschopfung unter Unsicherheit und Wettbewerb. Damit
stellt sie nicht die Ausnahme, sondern das Charakteristikum moderner Okonomien und
ihrer globalen Netze dar* (WieLaND 2018, S. 247ff.). Es sind nicht allein die in den Markt
hineingetragenen Narrative (Beispiel Borsengeriichte), wie sie etwa von R. J. Shiller in den
Vordergrund der Forschung gestellt werden, sondern die von den Transaktionen verkorper-
ten Geschichten, die den hermeneutischen Blick auf sich lenken. Der Bedarf an Wirtschafts-
hermeneutik (vgl. TAFNER 2020) spricht dafiir, die Kompetenz des Gemeinsinns (b) und
(d) in die soziookonomische Bildung einzubeziehen. Eine geistesgeschichtliche Begriin-
dung dafiir ist, dass er an die ,hermeneutische Obsession des Abendlands“ (REINHARD
2009, S. 68) anschlieRen kann, weil er, wie gezeigt, selbst ein Teil von ihr ist. Mit dieser
Tradition bricht der epistemische Reduktionismus oder glaubt, sie leugnen zu konnen. ,,Re-
trieving realism“ heil3t in diesem Kontext, die fiktionale Seite menschlichen Handelns (wie-
der) in den Blick zu nehmen und mit den Mitteln der Hermeneutik und ihrer beiden Boten,
des Gemeinsinns (b) und (d), aufzuschlief3en.

7 Kl braucht Gemeinsinn als Governance

Was jahrhundertelang ausverhandelt wurde als Bildungsverstandnis, kommt jetzt im Zeit-
raffer zur Neuverhandlung, soweit hierzu tiberhaupt noch Gelegenheit ist. Wenn S. Altman
die Giiltigkeit von Moore’s law for everything fiir die Bildung proklamiert (vgl. ALTMAN 2021,
0. S.), basiert die Aussage implizit auf einem marktdeterminierten Bildungsverstandnis.
Die generelle Notwendigkeit, den rechtspolitischen Einhegungsbestrebungen des Kapitals
Widerstand entgegenzusetzen (vgl. Pistor 2019), trifft hier speziell zu und verlangt nach
der Governance. Sie betrifft u. a. das Bildungsdesign der KI. Die eingeforderte demokrati-
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sche Kontrolle (vgl. BAUBERGER 2020, S. 113ff.) ist international dringend erforderlich, um
der Gefahrdungsspirale durch KI zu begegnen. Wie akut die Aufgabe der Bildungszieldefi-
nition fiir KI ist, zeigt die rechtspolitische Diskussion zur Zuerkennung der Personeneigen-
schaft an KI (ebd., S. 141ff.). Welche kiinstlichen Personen sollen geschaffen werden mit
welchem Selbstverstdndnis, um nicht von Identitét zu sprechen? Rechtshistorisch gilt, dass
die Einfiihrung der juristischen Person fiir die Aktiengesellschaft im Jahr 1886 in den USA
die Tiir nicht nur fiir die private Finanzierung von Unteilbarkeiten der Produktion weiter
aufstiel$, sondern auch ein Handeln hebelte, das frei von zwischenmenschlichen Bindun-
gen bleiben kann. Wie aktuell bei Medienkonzernen ersichtlich, gibt es die Macht, aus den
Sozialisationsleistungen anderer Kapital zu schlagen, ohne selbst wie sie gebunden zu sein
(vgl. VogL 2021, S. 60ff.). In vergleichbarer Weise konnte die personifizierte KI den homo
oeconomicus live in Szene setzen, losgeldst von der Conditio humana.

8 Die offene Form des Gemeinsinns

Mit den inhaltlichen Aufgaben fiir den Gemeinsinn (b) und (d) verbunden ist die Frage
nach seiner Form. Eine szientifische Betrachtung allein kann ihr nicht entsprechen, solange
sie sich nicht weiteren Blickwinkeln 6ffnet, wie in Abbildung 2 angedeutet.

Abbildung 2: Die offene Form des Gemeinsinns

Religion Lachkultur
Asthetik . Gemeinsinn Empathie
Arbeit/Care Sprache

Quelle: eigene Darstellung

Der Gemeinsinn (b) und (d) benutzt eine offene Form, wie sie in der Welt der Kunst und
Literatur Deutungen zuldsst. Die Zeitreise abschlie3end, soll am Beispiel von Goethes Ro-
man ,Wilhelm Meisters Lehrjahre“ die Form des Gemeinsinns betont werden. Der public
spirit tritt personifiziert als Turmgesellschaft auf, die Wilhelm auf seinem Erziehungsweg
mit ihrer Zuwendung lenkt. Die Handlung erhélt ambivalente Ziige durch das Mignonschi-
cksal. Mignon ist das Kind der italienischen Komddie, das, allein in die Fremde verschlagen,
in Wilhelm eine Bezugsperson findet, der es sich zogernd aufschlie3t. Das Mignonschicksal
ist ein theaterhistorischer Verweis auf den Untergang der italienischen Jahrmarktskomodie
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im 18. Jahrhundert. Die Commedia dell’ Arte war eine mit ihren diversen Charakterfiguren
bis in das Mittelalter zuriickreichende Trégerin europaischer Lachkultur. Goethes Finger-
zeig geht auf den unwiederbringlichen Verlust dieser Bildungsinstitution des Gemeinsinns
und den damit verbundenen Traditionsbruch. Lachen verbindet, erzieht und ist Menschen-
recht. M. Nussbaum nimmt es in ihren Fahigkeitenansatz auf (vgl. Nusssaum 2020, S. 306),
H. Arendt hat es kritisch ausgeiibt, und A. Heller kniipfte mit ihrer Ontologie der Komik an
Arendt an. Sie machte einen existenziellen Zwang geltend, {iber den ,,Abgrund“ zwischen
dem ,,sozialen und genetischen Apriori“ des Menschen (HELLER 2018, S. 246) hinwegzu-
kommen. Die Suche nach der Selbstverwirklichung nimmt bei ihr, anstatt freie Wahl zu
sein, einen anderen, psychoanalytisch gewendeten Zug quélerischer Notwendigkeit an, in
dem die Philosophin den Urgrund des Komischen sah.

9 Gemeinsinn als Governance in der soziookonomischen
Bildung

Der Beitrag zeichnet Konturen des Gemeinsinns in der Geschichte und Gegenwart nach
und unterbreitet Vorschlége, seine Varianten (b) und (d) fiir den Gegenwettbewerb zu dem
einseitigen Menschenbild in der sozio6konomischen Bildung zu nutzen. Ein runderneuer-
ter Gemeinsinn in diesen Bedeutungen sollte inhaltlich, methodisch und medial das ent-
scheidungstheoretische Framing des homo oeconomicus in den grofseren und interdepen-
denten Zusammenhang der Abbildung 1 stellen:

» Inhaltlich tréigt er der sozio6konomischen Bildung fiir eine humane Okonomie soft und
hard skills an. Die soft skills sollen dem Gemeinsinn den Weg in alle Unternehmen ebnen
mit dem Ziel der sozial, 6kologisch und intergenerationell verantwortlichen Geschafts-
tatigkeit. Die hard skills betreffen die Scharfung der Kapital- und Unternehmenskontrol-
le von innen und auflen. Angesichts der sich weitenden technologischen Gefdhrdungs-
spirale — als ein Beispiel unter vielen gilt die KI - ist der Kontrollerhalt elementar. Die
notige Governance braucht Kunst und Kénnen sowie die demokratische Legitimierung.
Sie ist weder zusétzliche Biirokratisierung, noch maf3t sie sich mehr allokatives Wissen
als der Markt an, sondern setzt klare Regeln. Beispiele sind Grof3enbeschrankungen fiir
Kapitalunternehmen, wie sie bereits von der klassischen Okonomie vorgeschlagen wer-
den, Trennvorschriften fiir Geschéftstatigkeiten, deren Verbindung uniiberschaubare
Risiken oder ein geféhrliches Machtpotenzial bedeutet, die Verhinderung der Selbstbe-
dienung und die Kriminalitdtsbekdmpfung. Mehr Widerstandskompetenz der Arbeit ist
in diesem Zusammenhang gefragt.

> Methodisch stellt der Gegenwettbewerb der Subjekt-Objekt-Orientierung in der Wahl-
handlungstheorie der Okonomik seine intersubjektive Ausrichtung an die Seite. Sie
richtet sich hermeneutisch auf die Transaktionen und die mit ihnen verbundenen Bio-
grafien. So soll der Entscheidungstheorie eine zwischenmenschliche Bedeutungsebene
eingezogen werden, die Fiktionen in den Blick nimmt und die Notwendigkeit, ihnen
auch kritisch entgegenzutreten.
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> Medial stehen dem Gegenwettbewerb die in Abbildung 2 aufgefiihrten Mittel zur Verfii-
gung, die der Gemeinsinn aus seinem langen Lauf durch die Epochen mitnimmt und im
Wechsel erprobt hat. Als Kollektiv geben sie das Korrektiv gegen hegemoniale Attitiiden,
die der Gemeinsinn, wie gezeigt, auch hat. Thre Korrekturfunktion als ein Ziel der sozio-
okonomischen Bildung ist fiir den globalen Dialog, wie er von den UN ins Auge gefasst
wird (vgl. UNDP 2020, S. 112), und fiir den HDA {iiberlebenswichtig.
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Silvia Mazzini

For a Posthuman, Ecological Economy
A Genealogical De- and Reconstruction

The concepts of economy and ecology derive from a common root: the Greek word oikos, meaning
house, which, in our globalised world, is the earth. Today, the earth is threatened by ecological
catastrophes, partly caused by the exploitation of its resources for so-called economic interests. In
my philosophical-cultural-historical contribution, | show how posthumanism is necessary today
not only to restore the vital interconnectedness of economy and ecology but, even more, to create
new collaborations of both practices and disciplines. First, | deconstruct the concept of humanism
both critically and genealogically before moving on to develop the foundations of a posthuman
economy intertextually.

1 Economy and Ecology

The terms economy and ecology have a common root: the Greek word oikog, which means
family, family property, house. In particular, the word economy originally refers to vopia,
the rules for maintenance, reproduction and organisation of the inhabitants of a house.
Ecology, on the other hand, is the logos, the discourse and reflection on the relations of a
living being with the environment in which it lives. Today, the environment is increasingly
threatened by the ruthless exploitation of resources for so-called economic interests (see
MooRE 2016; NixoN 2013; CHAKRABARTY 2009; DE PErTIUS/JOUVET 2015). Has the econ-
omy irrevocably detached itself from ecology?

To cope with the ecological emergency, capitalism and liberalism dress in green and
invest in renewable energy. However, as studies on phenomena such as green colonialism
show, the problem is only shifted, not solved (see BLanc 2022; D1 Brast 2022; LATOUR
2017). Instead, various ethical theories plead for a radical change of attitude, arguing that
what is needed is a humane economy based on solidarity, preservation and respect rather
than exploitation of nature and people (see BROWN/TILLERMAN 2015; CURREN/METZGER
2018; Jonas 1984). I propose a further step and argue for a not (only) human but a posthu-
man economy. In particular, I will show how posthumanism (if considered from a particular
perspective) is necessary today not only to restore the vital interconnectedness of economy
and ecology but, even more, to create new collaborations of practices and disciplines. To
achieve that, I use a combined methodology.

In the last decades, posthumanism has been broadly discussed in academic and cultur-
al debates (see BRaipoTTi 2013) in the context of possible alternative directions for social,
political and cultural life. However, precisely because posthumanism is a concept in flux, a
work-in-progress, it helps address specific contemporary issues. At the same time, however,
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it also raises multiple questions. The goal here is not (yet) to answer all these questions but
primarily to stimulate an interdisciplinary debate on posthumanism by employing an essay-
istic form that is based on philosophy, culture, and history.

Methodologically, I begin by deconstructing the concept of humanism both critically
and genealogically in order to build a shared historical and contextual frame for the inter-
disciplinary debate. In the second part of the article, I explore the possible foundations of a
posthuman ecological economy.

2 The Concept of Humanism: A Genealogical
Deconstruction

Many will think: “Postmodern, posthuman ... people really do ‘post-’ everything these
days!” Why do we have to resort to this often overused term? After all, the terms “human”
and “humanistic” already have a strong positive connotation: we say that someone has a
humane attitude if their values or feelings are open and respectful to others; the Universal
Declaration of Human Rights (1948) is still considered indispensable, and we label actions
that disregard it as inhumane. But what does the term “human” actually mean?

The term refers to the historical period of Renaissance Humanism (fourteenth to six-
teenth century C.E.), which, inspired by ancient classicism, was based on the values of free-
dom, fraternity, justice, etc. These values formed the “core”, the “true form” of humans,
and subsequently, during the Enlightenment, came to be considered common to all human
beings, “in contrast to the narrowly limited life of animals”, as Kant wrote (2007, p. 183).
Today, the term humanism indicates all schools of thought that stress the value of human
beings, their uniqueness, primacy and specificity compared to all other creatures (see SAR-
TRE 1980; HEIDEGGER 1977; GrAssT 1983; RockMORE 1995). What is common to all these
different schools of thought is the central role played by “education” in the formation of
beings that are defined as “human”. It is indeed not a coincidence that we still call a certain
kind of education “humanistic” (from the medieval studia humaniora: see REVELLI 2020). I
will use the role of education as a means to uncover (what is considered to be) the “core” of
the human: as a key to unlocking the genealogy, the mechanisms and implications hidden
within the concept.

2.1 Human education

If human(istic) values can arise through the formation of the humaniora (or, more gener-
ally, through culture), this means that the “core”, the “true form” of the human being, is
something that is (at least partially) acquired and not automatically received at birth. As
the French philosopher Lyotard observes:

“If humans [were] born human, as cats are born cats (within a few hours), it
would not be [...] possible to educate them. That children have to be educated is
a circumstance which only proceeds from the fact that they are not completely led
by nature, not programmed” (LyoTARD 1991, p. 3).
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Of course, being human in the sense of the “humanistically educated being” can be experi-
enced over time as second nature, as a habit that has become spontaneous. Nevertheless,
it is not an “essence”, something that we automatically inherit from other humans. So how
does this help us to define human beings and the values connected to the term? Are we
to say that only those who have the “ability and opportunity to acquire the human aspect
through humanistic education” are “truly” human? If so, how can we explain that even
those who have received humanistic education can commit inhumane acts?

2.2 Human(ity) as universalism

The fact that a particular of education is called “humanistic” reveals another paradox: the
concept of human, while referring to a historically and geographically specific culture,
claims universality. It speaks of humanity, humanitas, as a single great community of equal
members.

2.2.1 The bourgeois, patriarchal model

The Italian philosopher Gianni Vattimo shows how this specific model corresponds to a par-
ticular type of humanity: “that community which has felt to be itself the privileged bearer
of the human — European bourgeois society” (1992, p. 67). Western patriarchal culture (as
the fulerum around which cultural, legal, economic and educational structures revolve)
becomes the model for humanity in general, excluding cultural, gender, economic and en-
vironmental diversity and differences. This happens even when this culture presents itself
as inclusive and democratic, as representatives of feminist and postcolonial thought have
long pointed out. “The white man is a master who has allowed his slaves to eat at his table”,
wrote Frantz Fanon in 1952 (Fanon 2008, p. 194). The table is set in a certain way, the food
may be delicious, but the etiquette is already established; there is no mention of sitting on
the floor or eating with one’s hands. This is also true of other minorities and subgroups, as
the feminist and later ecologist Luce Irigaray notes: “Woman could be man’s equal. In this
case, she would enjoy, in a more or less near future, the same economic, social, political
rights as men. She would be a potential man” (IriGaRAY 1985, p. 197). What does this
mean for us? Merely expanding the definition of “human” and offering rights to a larger
portion of humanity does not change the system: a system that entails the exploitation of
the Other (as in colonial, patriarchal contexts) and is based on exclusion. Some members
are not granted the same rights as others (see the widely circulated arguments of Giorgio
Agamben using the example of refugees: AGAMBEN 1995, 1998); other members, cultures,
subsystems, subeconomies (and nature as well) are considered, more or less explicitly, sub-
altern, and can be exploited. Or the Other is welcomed but then homologated and assimi-
lated under the exclusive recognised and leading model.

2.2.2 Anthropocentrism and assimilation

Leonardo da Vinci’s “Vitruvian Man” (1490), one of the outstanding symbols of the Re-
naissance and Humanism, emblemises the absolute centrality of the human in relation to
nature and to the cosmos. As the feminist and posthumanist philosopher Rosi Braidotti
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points out: “At the start of it all, there is He: the classical ideal of ‘Man’, formulated first by
Protagoras as ‘the measure of all things™ (BraipotT1 2015, p. 13). Humans give themselves
a central and privileged position in the world by making themselves the point of reference
and comparison among all things and beings. This places their needs and projects on a
higher hierarchical level.

It is all too obvious how this anthropocentrism has contributed to today’s ecological
disaster: in order to satisfy their own needs, human beings have felt justified in exploiting,
manipulating, and organising all which differs from the proposed (and imposed) unitary
model (including, but not limited to, nature; see LATOUR 2018). Long before environmental
crisis was a diffuse discourse, Luce Irigaray had already elaborated on the interconnect-
ed consequences of a society based on anthropocentrism: “the appropriation of nature by
man; the transformation of nature according to ‘human’ criteria, defined by man alone; the
submission of nature to labour and technology” (IriGaARAY 1985, p. 184). For Rosi Braidotti,
these human criteria are one “doctrine” among many others: not absolute, not neutral, yet
dominant. The superiority of human needs and criteria is not questioned and builds on a
“faith in the unique, self-regulating and intrinsically moral powers of human reason” (Brai-
poTTI 2013, p. 13). Reason, rationality, is “assumed” as a universal means of communica-
tion, a means for structuring cultural, political and moral discourses, as well as economic
practices, and so on. This makes it the dominant, hegemonic instrument of a culture, which
excludes all alternatives because of “its power to reduce all others to the economy of the
Same” (IRIGARAY 1985, p. 74).

To explain this passage, Irigaray uses the function of the “mirror, most often hidden,
that allows the logos, the subject, to reduplicate itself, to reflect itself by itself” (p. 75).
Reason uses the elements within its system to legitimise itself and ensure coherence. The
system remains closed in on itself (because it only sees itself), and the only possibility is to
“expand”: to seek new markets, even new planets, to reproduce the Same. Thus, the term
“economy of the Same” refers here to the monopolistic administration of the social, cultur-
al, and institutional structures of a specific culture.

This has a paradoxical consequence. Even ecological ethics (and the economic theo-
ries oriented to them), which rely on (a certain kind of) rationality as a common element
of humanity, remain trapped in this universalistic web. Relying only on rationality means
remaining within the “economy of the Same”, closed to differences and the Other, without
creating synergy or anything new. For example, Hans Jonas’s ecological imperative shows
an inherent anthropocentrism: “Act in a way that the effects of your action are compatible
with the permanence of real human life on earth” (Jonas 1984, p. 11). If all governments
and individuals applied this principle, the earth might benefit, of course — but the principle
still follows the “measure of man” (a particular kind of man and culture, as noted above).
Nature would still have to bow to the rationality and efficiency requirements of human be-
ings, perhaps in a more sustainable way, but the problem of exploitation of raw materials,
or survival, would then simply “shift” elsewhere (for example, to ideas about colonising the
moon or Mars, which is indeed already being proposed).

From this perspective, even ethics or economic theories that aim to be “more human”,
prioritising human values, carry with them the structures, the “habits” of universalistic and
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anthropocentric rationality. Martha Nussbaum’s ethics, with her focus on a list of human
values; the ethics of generalised communication (Otto Apel) or rational discourse (Jiirgen
Habermas); newly emerging ecological economies (Brown-Timmerman); even the theo-
ries of global justice, or Thomas Piketty’s analyses and proposals: all of these theories risk
implanting the woodworms of humanistic Anthropocentrism and universalism in the “com-
mon house” that is the global world. But if not this, then what? Should we abandon the en-
gaged, even revolutionary and utopian charge that “human values” of justice, freedom and
equality have brought with them over the centuries? How can economy contribute in the
face of the environmental crisis without building on rationality and human (istic) values?

3 Threshold: The End of Human(ism)s?

In “The Order of Things: An Archaeology of the Human Sciences”, Michel Foucault an-
nounces “the death of man”, which we will understand as the end of human(ism) (Fou-
cauLT 1994, p. 342). It is neither a physical death nor an absolute end but the end of a
specific cultural order, the end of a certain set of values, paradigms and criteria founded
on the centrality of what we call humans. Foucault arrives there by entirely different routes
from those set out above, and it would be interesting to analyse them elsewhere. Here,
however, what helps us design a possible way out in our search for an ecological economy
is the emancipatory charge of the “death of man”: only by becoming aware of the end of
a specific world, a world tied to the centrality of reason and human model, only then it is
possible to lay the foundations for a different way of thinking, acting and living; a different
way of conceiving (and experiencing) human beings.

For Foucault, the figure that can help us think (and accomplish) this transition, and
cross this “threshold”, is the Nietzschean Ubermensch (overman), a concept often exposed
to deviant handling and interpretations (see GEMES/RICHARDSON 2013). The term is gen-
erally translated into English as superman or overman. In this paper, I propose to use “over-
human” to stress its connection to humanism. Nietzsche’s Ubermensch is, for Foucault, a
“promise and task”: the promise of a different future, which can only occur if humans ac-
complish the task of dealing with the “void” left by the crisis of humanism. With the un-
masking of the centrality of Western reason and human criteria, the institutions, economic
and other systems built on and around them lose their absoluteness and uniqueness. But
how can the Ubermensch deal with this change in cultural order?

Gianni Vattimo emphasises that the Nietzschean Ubermensch is not to be understood
in terms of exceptionality, violence or superiority: the overhuman goes beyond absolute
certainties, accomplishing the “task” of living without absolute values and points of refer-
ence (see VATTIMO 1974).The overhuman does not react to the crisis of values by replac-
ing them with other ones but applies what Nietzsche called a “revaluation of the values”
(N1ETZSCHE 1968, p. 19): situating the values in another context, relativising or reinter-
preting them, bringing them into contact with other values and other realities. Thus, as
Foucault observed: the “void of man’s disappearance ... does not create a deficiency; it does
not constitute a lacuna that must be filled. It is nothing more, and nothing less, than the
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unfolding of a space in which it is once more possible to think” (FoucaurT 1994, p. 342).
The deconstructed and unmasked issues of humanism, the crisis of the centrality of reason,
are a liberation from the “hegemony of the Same”. Foucauldian death of man is thus the
paradoxical and inspiring starting point of the posthuman.

L  Posthumanism: Re-construction and Ecological and
Economic Implications

The concept of posthumanism can help us reconstruct, or rather, re-dimension the notion
of the “human”. First of all, posthumanism should not be confused with transhumanism,
which seeks to use technology as an efficient complement to humans, as a means to over-
come their limitations (AI and machines work faster than humans, intensify their percep-
tion, are more efficient and reliable for the logic of profit, etc.). On the other hand, posthu-
manism does not necessarily seek a biological overcoming of the human, and certainly not
of the humanist idea but rather a new dimension through an opening.

4.1 Reinterpreted values

Humanism shall not be the model par excellence but one of many ways of being in the
world. It is neither something inherited by birth nor something one can acquire through a
specific education. The prefix “post-” points precisely to this recognition of the historicity,
the limitedness and the paradoxes of the concept of the human, which is why, as Homi
Bhabha points out, it implies a constant “moving beyond”, a movement beyond fixed essen-
tialist definitions (see BHABHA 1994).

Valuable implications of the use of this prefix can be exemplarily illustrated in Gianni
Vattimo’s (postmodern) “Weak Thought”. Building on Nietzsche and Foucault, among oth-
ers, Vattimo argues that questioning the absoluteness of Western rationality and human
values shakes the foundations of the economic and socio-political structures of Western
culture (see VarTimo 1998, Chapter 2). That is to say, they are weakened, but they do not
disappear. For Vattimo, these structures, this rationality that has given shape to certain cul-
tures, religions, institutions and models, are what we have at our disposal — the precious
remains that have been handed down to us. Therefore, they will not be eliminated or totally
replaced but weakened, distorted (verwunden, in Heideggerian terms). They lose their per-
emptoriness, their cogency, and above all, their claim to uniqueness, but they continue to
exist as survivals in the midst of a multiplicity of other voices and instances. This way, the
“economy of the Same” loses its “monopoly” and opens to new developments.

4.2 Multiple models

With the fall of the universalist-essentialist idea, the primacy of a hierarchical model also
falls away, and we open ourselves to exchange and contamination with other, multiple, di-
verse models: those groups or aspects (from women to other cultures, animals and nature,
but also other discursive systems than logic rationality) that were previously excluded or
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forced to conform to the single, dominant model. A posthuman economy, therefore, does
not necessarily have to completely abandon the values, practices and traditions of human-
ism (including the ideas of justice, equality, and fraternity), but it can, after debunking
their universalistic pretensions, see them as historical products and thus in the process of
becoming. It can conceive of them as transitions. And above all, it can transform them, re-
place them, contaminate them, and hybridise them with others. This hybridisation shall not
be a fusion of the differences into a new, homogeneous structure because it would paradox-
ically lead to another unitary model. Deleuze and Guattari use various metaphors to illus-
trate the possible outcomes of using differences and multiplicities. The most famous is their
idea/model/structure of the rhizome in contrast to the tree. The tree has a trunk, a strong
principal unity, a centre for developing other connected but secondary branches. If you cut
one branch, the tree still has its unity: a unity with a clearly defined centre. (In terms of our
paper, this strong centre has been, until today, Western patriarchal culture). Deleuze and
Guattari take the rhizome as a possible alternative structure of the organisation of differ-
ences. The rhizome (for example, ginger) is non-hierarchical: the smaller limbs can grow
differently and independently of the main one. They can connect in heterogeneous ways.
“There is no unity to serve as a pivot” (DELEUZE/GUATTARI 2015, p. 8): the branches can
grow together without a pre-established and hegemonic order.

L.3 Posthuman economy and environment

What does this mean for our reflections on a constructive relationship between economy
and ecology? How can posthumanism help us find a different ecological economy? If we
take the rhizome as an example here, we can say that human (istic) structures are only some
among many other possible structures. The Western liberal economic system is not neces-
sarily the main (or strong, as Vattimo would say) trunk of a tree on which all other systems
depend. Instead, we can, for example, look for historical commonalities of empowerment,
for non-dominant economic structures in different countries or different social groups —
and apply their practices and systems in other places; one can look for new alliances be-
tween what we call animal and human interests and re-describe their values (see HARAWAY
2016, p. 21).

Re-describing their values does not mean homologising them in a new, hegemonic
structure, falling into a “universalism under the skin”, as in the aforementioned examples
of Frantz Fanon and Luce Irigaray, or into an “economy of the Same”. That is: multiplicity
does not simply mean extending the benefits of a human economy to other beings since this
would mean extending one system to other systems and thus integrating and homologising
everything and everybody different: the Other. Animals, earth and rocks would (passively)
fit into the human istic) coordinates of the world; in other words, they would only be seen,
ordered, explained and made to act according to this logic. Moreover, although the concept
of oikos, house, would be extended to the planet, to its inhabitants and its elements, there
would always remain an “outside”, an Other that must be disposed of and colonised (as
discussed above referring to Agamben). This would perhaps slow down the catastrophe but
not change the system with its problems.
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One possible and different solution comes from posthumanist biologist Donna Haraway.
She argues that globalisation does not simply mean expanding and extending the oikos, the
concept of home and family, to a larger family that includes animals, etc. Globalisation does
not mean extending one global model for all but the release of models and their diffusion
around the world (see HARAwAY 2016, p. 33).

“A posthumanist economics ... replaces the idea of the autonomous economic agent
and his limited organization in nuclear families with an understanding of a human econom-
ics that is subordinate to a planetary autopoietic system where humans depend on symbio-
sis with other species” (SCHONPFLUG/KLAPEER 2017, p. 208). In this statement by two pio-
neers of economic posthumanism, we find two central concepts: symbiosis and autopoietic.
Haraway emphasises that creation (of a being, a system, etc.) is a never-ending process of
heterogeneous elements: she speaks of a “becoming-with” and not just becoming. In this
context, her concept of “making kin” is significant: “We require each other in unexpected
collaborations and combinations, in hot compost piles” (Haraway 2016, p. 4). The gerund
(“making”) emphasises that the system itself is constantly being recreated as a function of
various relationships. Relationships (kin), on the other hand, are not fixed (as in the tradi-
tional family or in the humanist definition of man) but give rise to unforeseen surprises. In
other words, they are not prefabricated.

This global way of defining the house, the common oikos, is weak (Vattimo) and rhizo-
matic (Deleuze and Guattari). What makes the collaboration possible, what creates com-
monalities, is not, as we saw in the humanistic model, a leading, specific model of educa-
tion but what I call edu-kin-tion, to emphasise the implications of Haraway’s “making kin”:
the kinship, the connection and collaboration of different elements. Because in humanistic
structures, as we have seen, education was understood as the (only) key that opens the
door to the oikos, the common house. Now, however, we can say that in posthumanism,
different keys are shaped and re-shaped through collaboration.

L.k Posthuman education as relation and creation

It would be interesting to reflect further on this alternative model of multi-education, as
opposed to the centralised model of humanistic education. One inspiring starting point
would undoubtedly be bell hooks’s reflections on education as praxix of freedom, as a way
of letting differences emerge and collaborate without being absorbed by a “strong” hegem-
onic system (see Hooks 1994). Ranciere’s “The Ignorant Schoolmaster” (RANCIERE 1991)
shows the emancipatory character of a posthuman education, which does not have a hier-
archical, absolute model but opens to experimentation of different methodologies of teach-
ing and learning. Contaminating multiple pedagogical methodologies, experimenting on
group-led forms of enquiry and learning, avoiding homologising incorporation of informa-
tion (which has been filtered by pre-established canons and criteria), there have been and
there are passionate and revolutionary pedagogical praxis and insights in these directions.
Consciously applying and developing them by considering the ideas, inspirations and im-
plications of a posthuman pedagogy is an additional challenge for educators to be and to
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come, to be urgently discussed and applied in exchange and contamination with different
practices and disciplines.

But coming back to our first question: what about the oikos, the house, the common
root of the words economy and ecology?

As we saw before, it can be first considered as planet Earth, the common house of our
globalised world. In “The Human Condition”, Hannah Arendt defined Earth as the “very
quintessence of the human condition” (ARENDT 2013, p. 2). Without the material, physical
planet called Earth, there is no survival, no reproduction of human beings, and also no cre-
ation of different, specific cultures. But what about the post-human condition, then?

The condition for a posthuman collaboration and making-kin is to let differences
emerge, develop and merge. It is to leave things open to surprises, to unexpected elements
(HarawAy 2016, p. 4; ARENDT 2013, p. 178), to leave space for something indeterminate
(LyoTarD 1991, p. 101) that has not been systematised in a specific structure, and from
which something new can arise. Oikos, then, in the posthuman economy, is not to be un-
derstood as a specific, closed house with well-defined walls that clearly separate the inside
and the outside, the same and the Other. A posthuman oikos cannot be identified with a
particular culture built according to a predetermined model or logic that is “valid forever”
but as an “environment”: the oikos and what is “around” it, also the air, the ideas, the ev-
er-changing, dynamic alliances and symbioses that constitute it. As an example: the quality
of the air cannot be limited to particular areas; it does not respect the confines of specific
properties or municipalities. It involves complex relationships among different elements. A
posthuman economy would consider these different elements, stressing their inter-related
action and leaving itself open to possible reshaping and creation of these relationships (see
MANNING/MAssuMI 2014).

From a (human) system of rules for the maintenance/organisation of house/world, a
posthuman economy transforms into a (multi-)organisation of a “creative environment”.
Posthuman economy becomes the science that strives to create and maintain the condi-
tions of possibility for a continuous “becoming-with” of heterogeneous elements: a mul-
ticonstruction that is not subject to a single plan or model but open to hybridisations, to
experimentation.

5 Conclusions

A posthuman economy, a laboratory of alternative ways of thinking and acting, would help
to dissolve the separation between economy and ecology that we addressed at the begin-
ning. The focus would neither be on the efficient exploitation of natural and social resourc-
es on behalf of a particular group nor on the mere preservation of the earth (sustainabili-
ty). Instead, it would be on the relationships and exchanges of different cultural and social
groups with and within their environment. In this sense, a posthuman economy would also
bring radical changes and opportunities for empowerment at socioeconomic and political
levels, as it would help realise the development of different economic, cultural, and bio-
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logical (sub)systems. And these, in turn, can co-create others in exchange with different
surrounding worlds, setting in motion an ecological, multi-perspectival development.

Table 1: Comparison of human and posthuman economy

Human Economy Posthuman Economy

acquired (humaniora) creative (edu-kin-tion)

universal (strong model) ("weak") multi-model

bourgeois-eurocentric "moving beyond"

anthropocentric not hierarchical, rhizomatic

exclusion / homologation / assimilation / exploitation | hybridisation / contamination / experimentation /
inspiration

Oikos (house) Environment (indeterminate)

Concrete examples of Haraway’s concept of “making-kin” can be found in economic expe-
riments that are inspired by the discourses on Primitivism, Subaltern Sciences, but that
also seek inspiration from and develop synergies with animals and nature (see ZADEMACH/
HiLLEBRAND 2013). A posthuman economy is “the promise and the task” of a collaborative,
creative, emancipated environment: an always changing, not universal but concrete, com-
mon oikos.
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Christian Riel

Subjektorientierung als Entfaltung von
Subjektivitat hin zu Intersubjektivitat -
methodische Gestaltungsideen im Rahmen
vielfaltsbewusster Lehre

Exemplarische Beziige zur Verwaltungshochschule Hof

Ein relevantes Prinzip u. a. fiir sozio6konomische Bildung ist Subjektorientierung (vgl. z. B. HEDTKE
2018, S. 102). Um dieses Prinzip im Sinne einer vielfaltsbewussten Lehre zu verwirklichen, zeigt
der vorliegende Beitrag methodische Gestaltungsideen auf — mit exemplarischen Beziigen zur Ver-
waltungshochschule Hof. Im Zentrum steht dabei speziell die Methode der erwdgungsorientierten
Pyramidendiskussion, welche eine spezifische Subjektorientierung vorsieht. Subjektorientierung
wird hierbei vornehmlich als Entfaltung von Subjektivitat hin zu Intersubjektivitat aufgefasst.

1 Ein gemeinsames Anliegen von soziookonomischer
Bildung und den Ideen der Humanitat

Soziookonomische Bildung greift den paradigmatischen Pluralismus der Sozialwissen-
schaften sowie die Vielfalt des Wissens iiber Wirtschaft und Wirtschaften auf (vgl. HEDTKE
2013, S. 131). Dementsprechend wird der Gegenstandsbereich Wirtschaft kontextbezogen
verstanden (vgl. hierzu z. B. HEDTKE 2018, S. 184ff.). Um diesen Kontextbezug zu betonen,
verwendet z. B. HEDTKE die Formulierung ,,Wirtschaft in der Gesellschaft | Gesellschaft in
der Wirtschaft“ (HEDTKE 2018, S. 185).

Vor diesem Hintergrund steht die soziookonomische Bildung auch fiir eine andere
Didaktik zum Gegenstandsbereich Wirtschaft (Wirtschaftsdidaktik), und zwar fiir eine
»erweiterte’ Fachdidaktik“ (FiSCHER/ZURSTRASSEN 2014, S. 15 in Anlehnung an HEDTKE
2014) bzw. , Soziookonomiedidaktik*“ (z. B. HEDTKE 2018, S. 95), die unterschiedliche
Bezugsdisziplinen sowie verschiedene Denkweisen inkludiert. Folglich ist das Prinzip der
Pluralitat charakteristisch fiir die soziookonomische Bildung (vgl. hierzu HEpTKE 2018,
S. 199ft.).

Neben Pluralitét sind geméal Hedtke noch weitere Prinzipien charakteristisch bzw. , be-
sonders bedeutsam fiir die soziookonomische Bildung“ (HEDTKE 2018, S. 102). Das sind
Subjektorientierung, Problemorientierung sowie Sozialwissenschaftlichkeit. Die Relevanz
dieser vier Prinzipien beruht u. a. darauf, dass sie die ,markanten Unterscheidungen®
(HepTkE 2018, S. 102) gegeniiber einer konventionellen 6konomischen Bildung markie-
ren, die zu verbessern sei.
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Hedtke betont in diesem Zusammenhang aber auch, ,dass die sozio6konomische Bildung
iiber kein exklusives Eigentumsrecht fiir samtliche dieser Prinzipien verfiigt (HEDTKE
2018, S. 102). Deshalb kann man die sozio6konomische Bildung bzw. die Sozio6konomie-
didaktik nicht einfach dichotomisch der konventionellen 6konomischen Bildung bzw. der
konventionellen Wirtschaftsdidaktik gegeniiberstellen, da es flieRende Uberginge gibt
(vgl. HEDTKE 2018, S. 102).

Eine so verstandene Soziookonomiedidaktik sollte ausdriicklich auch Ideen der Hu-
manitit aufgreifen, wie etwa die freie Meinungsduferung in Diskussionen etc. (vgl. hierzu
z. B. SCHNEIDER/TOYKA-SEID 2022), um sich einer grundlegenden Zielgrof3e des Lehrens
und Lernens zu nahern: Bildung. Der Gebrauch des Terminus ,,Bildung® ist zwar vielféltig,
jedoch gibt es bei allen Unterschieden eine wesentliche Gemeinsamkeit, ndmlich die ,,Ori-
entierung an den jeweiligen Individuen, denen Selbstbestimmungsraume eréffnet werden
sollen“ (BLanck 2016, S. 20). Charakteristisch fiir Bildung ist in diesem Sinne das Prinzip
der Subjektorientierung — ein gemeinsames Anliegen von sozio6konomischer Bildung und
den Ideen der Humanitét.

Solche Vorstellungen {iber Bildung haben Folgen — u. a. fiir das Lehren und Lernen
zum Gegenstandsbereich Wirtschaft. So sollte der Unterricht ,nicht als Tradierung von de-
skriptiven und préskriptiven Konzepten in einem Vorgabemodus erfolgen® (BLanck 2016,
S. 21). Vielmehr miisste das Lehren und Lernen — bei aller Notwendigkeit der Weitergabe
bzw. der Ubernahme von Vorgaben — in einem iterativ-reflexiven Entscheidungsmodus ge-
staltet werden (vgl. BLanck 2016, S. 21).

Im Sinne der skizzierten Subjektorientierung kann insbesondere das Erwagungskon-
zept einen potenziellen Beitrag bieten (vgl. z. B. RIEL 2021, S. 50ff.). Gegenstand des Kon-
zepts ist ,,das auf einen Auswahlgedanken (z. B. Frage, Problem) bezogene Erwédgen sowie
die Bewertung des Erwogenen® (BLanck 2012, S. 18). Konkret geht es in diesem Zusam-
menhang ,,sowohl um ein thematisches Erwégen als auch um ein bewertendes Erwégen“
(BLaNCK 2022, S. 301). Im Fokus steht dabei ein spezifisch bewahrender Umgang mit Viel-
falt, insbesondere mit denkbaren, problemadaquaten Alternativen. Hierzu z&hlt u. a. eine
spezifische Subjektorientierung, die hier vornehmlich als Entfaltung von Subjektivitat hin
zu Intersubjektivitat aufgefasst wird (vgl. z. B. ALBERS/BLANCK 2022, S. 295; BLANCK 2017,
S. 216).

Diesen Ansatz verfolgt auch der Autor des vorliegenden Textes, z. B. im Rahmen seiner
Lehrveranstaltungen zum Gegenstandsbereich Wirtschaft an der Verwaltungshochschule
Hof. Dabei plddiert er u. a. fiir vielfaltsbewusste Lehre, dahingehende systematische Ge-
staltungsideen in Form von Erwigungsmethoden und betont in dem Zusammenhang die
erwagungsorientierte Pyramidendiskussion (vgl. z. B. ScamipT 2013). Wesentliches Argu-
ment hierfiir ist, dass die genannte Methode in besonderer Weise vielfaltige Diskussionen
berticksichtigt und bereits seit Jahren erprobt ist.

Vor dem skizzierten Hintergrund greift der vorliegende Beitrag folgende Frage auf: In-
wiefern lasst sich Subjektorientierung mittels der erwédgungsorientierten Pyramiden-
diskussion verwirklichen (exemplarischer Bezug: Verwaltungshochschule Hof)?

Hinsichtlich dieser Fragestellung findet im Weiteren eine Charakterisierung der Ver-
waltungshochschule Hof statt, um exemplarische Herausforderungen der Studierenden
darzulegen (Kapitel 2). Darauf bezugnehmend wird die erwédgungsorientierte Pyramiden-
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diskussion als mogliche Methode exemplarisch erldutert, vor allem mit Blick auf Subjekt-
orientierung (Kapitel 3). Zum Schluss erfolgt ein zusammenfassendes Fazit zu dieser Aus-
arbeitung, insbesondere mit Fokus auf die o. g. Fragestellung (Kapitel 4).

2  Charakterisierung der Verwaltungshochschule Hof und
Darstellung von exemplarischen Herausforderungen der
Studierenden

Die Verwaltungshochschule Hof ist ein Fachbereich der Hochschule fiir den 6ffentlichen
Dienst in Bayern und wird insofern auch als ,Fachbereich Allgemeine Innere Verwaltung*
bezeichnet.! Studierende konnen im Rahmen eines dreijjahrigen Studiums — abhédngig vom
Studiengang — entweder den Diplomabschluss ,Verwaltungswirt bzw. Verwaltungswirtin“
oder ,Verwaltungsinformatiker bzw. Verwaltungsinformatikerin“ erwerben.

Wesentliches Merkmal des Studiums ist sein dualer Charakter. Exemplarisch wird dies
mit Blick auf das Studium angehender Diplom-Verwaltungswirte bzw. Diplom-Verwal-
tungswirtinnen deutlich. Demnach gibt es gemaR der aktuell giiltigen Fachverordnung vier
fachtheoretische Studienabschnitte (Summe 21 Monate) und vier berufspraktische Aus-
bildungsphasen (Summe 15 Monate). Wéahrend dieser Zeit haben die Studierenden durch-
gangig den Status von Beamtenanwértern bzw. Beamtenanwérterinnen des Freistaats
Bayern oder von Kommunen. In dem Sinne schwankt auch von Jahr zu Jahr die Zahl der
Studierenden - entsprechend dem Bedarf der Behorden in Bayern.

Der skizzierte duale Charakter des Studiums wirkt dariiber hinaus in vielen Aspekten
der Hochschullehre. So betreut der Autor dieses Textes jéhrlich bis zu 20 Projektarbeiten
von Studierenden des dritten Fachstudienabschnitts. Dabei gibt er — genauso wie die ande-
ren Lehrenden — die jeweiligen Projektthemen in ihren Grundpfeilern vor (beispielhaftes
Thema: Verwaltungsmodernisierung). Auf Basis dieses umfangreichen Angebots kénnen
sich die Studierenden schlief3lich fiir ein Projekt anmelden und sollen in Bezug darauf eine
moglichst praxisrelevante Untersuchungsfrage entwickeln, die anschliel3end vor allem mit-
tels wissenschaftlicher Literatur zu bearbeiten ist.

Nach bisherigen Erfahrungen lasst sich hierzu jedoch feststellen, dass es fiir zahlreiche
Studierende eine besonders grof3e Herausforderung ist, praxisrelevante Untersuchungs-
fragen zu erschlief3en. In der jlingsten Vergangenheit wurde dieses Problem u. a. dadurch
aufgelost, indem beispielsweise einzelne Lehrende geholfen und teilweise auch praxisrele-
vante Untersuchungsfragen weitgehend vorskizziert haben. Eine solche Didaktik hat auch
der Autor dieses Textes immer wieder aufgegriffen.

Gleichwohl ist unstrittig, dass das aufgezeigte Vorgehen im Widerspruch zu vielfaltsbe-
wusster Lehre und dem Prinzip der Subjektorientierung steht (vgl. hierzu Kapitel 1). Dem-
nach sollten die Studierenden — mit Blick auf die Projektarbeiten — nicht durch die Uber-
nahme von Vorgaben auf die geforderte Untersuchungsfrage kommen. Vielmehr sollten

1 Die Charakterisierung der Verwaltungshochschule Hof basiert auf den Angaben ihrer Website, insbesondere
www.aiv.hfoed.del/delinternationall/studium-in-hof.html (Stand: 25.02.2023).
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sie im Rahmen eines iterativ-reflexiven Entscheidungsprozesses verschiedene alternative
Fragestellungen erarbeiten und bewerten (thematisches und bewertendes Erwagen), um
daraufhin in der Lage zu sein, eine moglichst gut begriindete Auswahl zu treffen.

In dem Sinne fokussiert der Autor dieses Textes eine entsprechende Anpassung seines
Lehrkonzepts — besonders mit Blick auf die Betreuung von Projektarbeiten. So ist es sein
Ziel, Subjektorientierung zu realisieren, vor allem durch die Betonung eines erwagungs-
orientierten Vorgehens zulasten einer Vorgabeorientierung. Dementsprechend sollen die
Studierenden beim Entwickeln einer praxisrelevanten Untersuchungsfrage durch die Me-
thodik der erwagungsorientierten Pyramidendiskussion unterstiitzt werden, da diese die
genannte Intention stimmig aufgreifen kann, wie im nachsten Kapitel weiter erlautert wird.

3 Erlauterung der erwagungsorientierten
Pyramidendiskussion als exemplarische Methode zur
Entfaltung von Subjektivitat hin zu Intersubjektivitat

Die erwégungsorientierte Pyramidendiskussion ist bereits in verschiedenen Beitrdgen the-
matisiert worden, u. a. vom Autor des vorliegenden Textes (vgl. hierzu Rier. 2021, S. 173ff.).
Darauf bezugnehmend erfolgt in diesem Kapitel eine exemplarische Erlduterung dieser
Methode. Es wird aufgezeigt, wie sich Subjektorientierung (als Entfaltung von Subjektivi-
tat hin zu Intersubjektivitit) mittels der erwédgungsorientierten Pyramidendiskussion ver-
wirklichen lasst — am Beispiel der in Kapitel 2 skizzierten didaktischen Herausforderung:
Entwicklung einer praxisrelevanten Untersuchungsfrage fiir die eigene Projektarbeit.

Aus Verstandnisgriinden erfolgt zun4chst jedoch eine kurze Einfithrung in das Konzept
der erwagungsorientierten Pyramidendiskussion mit beispielsweise vier Teilnehmenden.
Dieses ist in Abbildung 1 dargestellt und wird anschlie3end in Anlehnung an Blanck (vgl.
z.B. 20054, S. 545ff.; 2006, S. 34f.; 2012, S. 294ff.) und Schmidt erlautert (vgl. z. B. 2007,
S.229f.; 2013, S. 181f.).

Abbildung 1: Struktur einer erwdgungsorientierten Pyramidendiskussion — mit beispielsweise vier
Teilnehmenden

Stufe 3

Neue Vorschlage/Reflexionen

plus unintegrierbare Aspekte St

Stufe 2

Neue Vorschlage/Reflexionen Subteam

plus unintegrierbare Aspekte

Stufe 1
Vorschlage Einzelarbeit
(mit Begriindungen)

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an SCHMIDT (z. B. 2013, S. 182)
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Aus Abbildung 1 geht die Struktur der erwagungsorientierten Pyramidendiskussion her-
vor. Grundsétzlich handelt es sich dabei um eine Weiterentwicklung bzw. Umwandlung der
urspriinglichen Pyramidendiskussion nach Frederking (1996, S. 49). Ankniipfungspunkt
ist im Wesentlichen die Struktur der fortschreitenden Zusammenfithrung von immer mehr
Lernenden pro Diskussionsschritt (vgl. BLanck 2012, S. 295). In der urspriinglichen Py-
ramidendiskussion von Frederking ergibt sich dadurch folgendes Bild (vgl. BLanck 2012,
S. 294f):

1. Diskussionsschritt: Die Lernenden erschlieBen sich in Einzelarbeit eine Position
z. B. zu einer bestimmten Problemstellung und verschriftlichen diese. 2. Diskussions-
schritt: Die Lernenden vergleichen die eigene Position mit der eines/einer anderen. Dar-
aufhin formulieren sie eine gemeinsame Position und halten diese schriftlich fest. 3. Dis-
kussionsschritt: Die beiden Lernenden tauschen sich mit einem anderen Lernpaar iiber
die jeweiligen Positionen aus und die Vierergruppe formuliert bzw. verschriftlicht eine ge-
meinsame Position. Diese fortschreitende Zusammenfiihrung von immer mehr Lernenden
pro Diskussionsschritt kann im Prinzip so lange gehen, bis alle in einer Gruppe vereint sind.
Ziel der Pyramidendiskussion nach Frederking ist letztlich die Einigung auf etwas Gemein-
sames, wobei sie auf den Ausschluss von Alternativen angelegt ist.

Im Unterschied dazu sollen bei der erwagungsorientierten Weiterentwicklung bzw.
Umwandlung der Pyramidendiskussion ausdriicklich Alternativen erschlossen werden.
Insofern verfolgt sie die Integration und Klarung von zu erwagenden (denkbaren, prob-
lemrelevanten) Alternativen, sodass die Teilnehmenden — in Bezug darauf — begriindba-
re Positionen, Losungen oder ggf. Untersuchungsfragen entwickeln kdnnen, welche aber
nicht tibereinstimmen miissen. Mit diesem Vorgehen wird eine spezifische Subjektorien-
tierung verfolgt. Diese wird hier als Entfaltung von Subjektivitédt hin zu Intersubjektivitat
aufgefasst (vgl. hierzu z. B. ALBERS/BLANCK 2022, S. 295; BLaNck 2017, S. 216). Wie sich
eine solche Subjektorientierung mittels der erwadgungsorientierten Pyramidendiskussion
verwirklichen lasst, wird im Folgenden aufgezeigt. Im Zentrum steht dabei das oben skiz-
zierte Beispiel, ndmlich die Entwicklung einer praxisrelevanten Untersuchungsfrage fiir die
eigene Projektarbeit.

Zu Beginn der Methode widmen sich die Studierenden einer Einzelarbeit (Stufe 1).
Dabei sollen sie zunéchst ihr bisheriges Wissen und ihre Wissensliicken zu ihrem jeweiligen
Projektthema klaren. Fiir eine solche Arbeit werden ausdriicklich Methoden zur Systema-
tisierung empfohlen, z. B. Mindmaps (vgl. z. B. BLANck 2005b, S. 552). Ergédnzend dazu
sollten die Studierenden ihre entsprechenden Uberlegungen auch immer wieder kritisch
hinterfragen (z. B. Ware der Sachverhalt auch anders denkbar?), Gegeniiberlegungen an-
stellen und diese ebenfalls z. B. in Mindmaps tiberfiihren. In dem Sinne erfolgt eine erste
sukzessive Entfaltung von Subjektivitdt. Zum Ende der Einzelarbeit sollen die Studieren-
den - auf Basis der skizzierten Erwdgungen — eine Liste denkbarer praxisrelevanter Unter-
suchungsfragen zu ihrer Projektarbeit formulieren.

Mit den dargelegten Vorarbeiten gehen die Studierenden als Néachstes in eine Partner-
arbeit und bilden sogenannte Subteams (Stufe 2). Hierbei stellen sie zunéchst ihr jeweili-
ges Projektthema sowie ihre individuelle Liste denkbarer praxisrelevanter Untersuchungs-
fragen vor und erldutern ihre Gedanken dazu. In Bezug darauf sollen sie im Weiteren ihre
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Vorarbeiten zusammen reflektieren, indem sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede vor
allem zu den Untersuchungsfragen herausstellen. Ziel der Reflexionen ist es, den bisheri-
gen Arbeitsstand zu {iberdenken und ggf. neue bzw. verdnderte Untersuchungsfragen zu
formulieren, um diese dann in die eigene Liste denkbarer Untersuchungsfragen zu integ-
rieren.

Bei den skizzierten Reflexionen bzw. Diskussionen kdnnen dariiber hinaus auch ande-
re ,gute“ Ideen auftreten, die fiir die jeweiligen Projekte nicht relevant sein mogen. Solche
unintegrierbaren Aspekte — welche sich hier insbesondere auf Stufe 2 und der noch folgen-
den Stufe 3 herausheben kénnen - sollten ebenso dokumentiert werden. Denn moglicher-
weise sind sie in anderen Zusammenhéngen (z. B. fiir die Diplomarbeit) relevant und sollen
daher nicht verloren gehen.

Nach der Partnerarbeit bilden daraufhin zwei Subteams ein Gesamtteam, das dann aus
vier Studierenden besteht (Stufe 3). In der folgenden Gruppenarbeit sollen sich die Stu-
dierenden im Prinzip am gleichen Ablauf wie auf Stufe 2 orientieren. Dies folgt abermals
dem Ziel, den bisherigen Arbeitsstand zu tiberdenken und ggf. neue bzw. verdanderte Unter-
suchungsfragen zu entwickeln, um so die eigene Liste denkbarer praxisrelevanter Unter-
suchungsfragen entsprechend zu erweitern.

Auf Basis der Vorarbeiten und Dokumentationen sollten die Studierenden nun in der
Lage sein, eine gut begriindete Auswahl zu treffen. Sie wéhlen jene Untersuchungsfrage
fiir ihre Projektarbeit aus — ggf. auch in Absprache mit dem Betreuer bzw. der Betreuerin
der Projektarbeit —, die sich im Rahmen des skizzierten Erwdgungsprozesses (vorerst) am
besten begriinden lasst (vgl. hierzu z. B. RieL 2021, S. 23).

L  Subjektorientierung lasst sich mittels der
erwagungsorientierten Pyramidendiskussion
verwirklichen = durch Entfaltung von Subjektivitat hin
zu Intersubjektivitat

In diesem Kapitel wird ein Fazit gezogen. Hierbei steht insbesondere die anféngliche Fra-
gestellung der Arbeit im Zentrum. Diese lautet: Inwiefern lésst sich Subjektorientierung
mittels der erwagungsorientierten Pyramidendiskussion verwirklichen (exemplarischer
Bezug: Verwaltungshochschule Hof)?

In Bezug darauf kann das Resiimee auf folgenden — etwas plakativen — Nenner gebracht
werden: Subjektorientierung lésst sich mittels der erwdgungsorientierten Pyramiden-
diskussion umsetzen — durch Entfaltung von Subjektivitdt hin zu Intersubjektivitét.
Grundlage dieser Aussage sind allen voran die zuriickliegenden exemplarischen Ausfiih-
rungen zur erwégungsorientierten Pyramidendiskussion. Dabei ging es um die didakti-
sche Herausforderung, dass zahlreiche Studierende an der Verwaltungshochschule Hof
ausdriicklich Schwierigkeiten haben, eine praxisrelevante Untersuchungsfrage fiir ihre
Projektarbeit zu entwickeln. Im Hinblick darauf wurde exemplarisch dargelegt, wie Stu-
dierende mittels der erwédgungsorientierten Pyramidendiskussion geférdert werden kon-
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nen. Wesentlich war in diesem Zusammenhang eine spezifische Subjektorientierung der
Methode - sprich: die aufgezeigte Entfaltung von Subjektivitat hin zu Intersubjektivitat. In
Verbindung damit stehen schlief3lich folgende mogliche Vorteile:

> Studierende kénnen in unterschiedlichen Sozialformen — angefangen von Einzelarbeit
bis hin zur Partner- und Gruppenarbeit — vielféltige Untersuchungsfragen erschlief3en.

» Studierende kdnnen die (vorerst) erschlossenen Untersuchungsfragen mehrmals reflek-
tieren bzw. diskutieren.

> Studierende konnen zum Ende der erwédgungsorientierten Pyramidendiskussion eine
individuell passende Untersuchungsfrage begriindet auswahlen.

Mit Blick auf die dargelegten moglichen Vorteile sieht der Autor dieses Textes seine Planun-
gen gestérkt, bei der Betreuung kiinftiger Projektarbeiten auch auf erwégungsorientierte
Pyramidendiskussionen zu setzen. Dies gilt insbesondere dann, wenn Studierende Proble-
me haben, eine praxisrelevante Untersuchungsfrage zu kreieren.

Abschlieend sei noch darauf hingewiesen, dass die hier skizzierten methodischen
Gestaltungsideen keinen dogmatischen Charakter aufweisen, sondern ausdriicklich er-
wégungsoffen sind. Das heil3t, sie sind immer wieder kritisch zu reflektieren, um sie ggf.
weiterzuentwickeln.
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Birgit Happel

Humane Okonomie im Licht der
okonomischen Situation von Frauen -
ein Beitrag aus der Bildungs- und
Beratungspraxis

Kann eine Okonomie human sein, die einen ihrer wichtigsten Wirtschaftsfaktoren, die unbezahl-
te Arbeit, aus den Berechnungen des Bruttoinlandsprodukts ausklammert und die Folgekosten
von Care-Arbeit zulasten von Fiirsorgeleistenden individualisiert? Welche Implikationen ergeben
sich vor dem Hintergrund von Fehlanreizen des Steuer-, Transfer- und Sozialversicherungssys-
tems, Einschnitten im Alterssicherungssystem, einer unzureichenden 6konomischen Bildung und
Gleichstellungsbildung sowie Interessenkonflikten der provisionsbasierten Finanzberatung? Wel-
che Inhalte sollte die 6konomische Bildung vermitteln, um Akteurinnen und Akteure fiir Fehlan-
reizstrukturen im Kontext von Sorgearbeit sowie fiir weitreichende Zusammenhange von Lebens-
und Finanzentscheidungen zu sensibilisieren?

1 Problemaufriss: Externalisierung unbezahlter Arbeit
birgt existenzielle Risiken fiir Fiirsorgeleistende

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit den Implikationen der Unterscheidung von produk-
tiver und reproduktiver Sphére in der 6konomischen Theorie und sich daraus ergebenden
systemischen Problematiken, insbesondere existenziellen Risiken fiir Fiirsorgeleistende.
Aus der Sicht der Bildungs- und Beratungspraxis, speziell der Erwachsenenbildung, wird
aufgezeigt, dass einer solchen Okonomik die humanitire Perspektive fehlt und Wirtschafts-
bildung einer Geschlechterperspektive bedarf.

Die unbezahlte und die bezahlte Sorgearbeit (Care) bilden die Basis allen Wirtschaf-
tens — ohne sie gibe es schlicht keine Wertschépfung: ,,Ohne Care gibt es keine Menschen.
Ohne Menschen braucht es keine Wirtschaft“ (WiC o. J.). Diese bestechende Gleichung des
Vereins ,,Wirtschaft ist Care“ ist im preisgekronten gleichnamigen Video anschaulich darge-
stellt. Denn bevor der Mensch produktiv tétig sein kann, muss er zuerst geboren, umsorgt,
groRgezogen und ausgebildet werden. Care-Arbeit in Form von Kinderbetreuung, Haus-
haltstétigkeiten, Pflege von Angehorigen, Ehrendmtern und anderen unbezahlten Tatigkei-
ten ruht weltweit zu einem gro3en Teil auf den Schultern von Frauen. Laut OECD-Statistik
verrichten sie 65 Prozent der unbezahlten hiuslichen Arbeit, einschlieflich Kinderbetreu-
ung (vgl. OECD 2016, S. 60). Die statistische Grol3e des Gender Care Gaps driickt dies pro-
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zentual in Zeiteinheiten aus und wurde im zweiten Gleichstellungsbericht der Bundesre-
gierung entwickelt (vgl. BMFSEJ 2017).

Der Gender Care Gap liegt derzeit durchschnittlich bei 44,3 Prozent und betragt 79 Mi-
nuten téglich — so viel mehr Zeit als Manner wenden Frauen taglich fiir unbezahlte Arbeit
auf (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2024). Bei Paaren mit Kindern steigt die Differenz wei-
ter. Zeit, die Fiirsorgeleistende auch im Sinne des Generationenvertrags investieren — ohne
dafiir ausreichend in der Sozialversicherung abgesichert zu sein. Damit verbunden sind
gesamtgesellschaftliche Fehlallokationen und langfristige Auswirkungen in Bezug auf die
finanzielle Unabhangigkeit von Frauen. Denn die Zeit, die sie fiir unbezahlte Arbeit auf-
bringen, fehlt ihnen fiir Erwerbsarbeit und ihre berufliche Positionierung. Einer Prognos-
Studie zufolge leisteten Frauen in Deutschland jahrlich 72 Milliarden Stunden unbezahlte
Sorgearbeit (vgl. PRoGNOS 2024, S. 2). Allein der Gegenwert ihrer geleisteten Care-Arbeit
fiir Kinderbetreuung und Angehorigenpflege beliefe sich auf 826 Milliarden Euro (vgl.
ebd., S. 3). Die aktuelle Zeitverwendungserhebung des Statistischen Bundesamts sieht die
,Rollenaufteilung, bei der Miitter sich vorrangig um den Haushalt und die Kinder kiim-
mern und Véter die Haupterwerbstatigen sind“, im Vergleich zur letzten Erhebung aus dem
Jahr 2012/2013 kaum verdndert (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2024).

Die Frauenorganisation der Vereinten Nationen verweist immer wieder darauf, dass
Frauen und Kinder die Leidtragenden von Krisen, Kriegen und des Klimawandels sind. Die
Pandemie traf Frauen weltweit am hértesten und verfestigte strukturelle Diskriminierung.
Zum Jahresbeginn 2022 hatte nach Angaben des Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen
Instituts der Hans-Bockler-Stiftung (WSI) jede fiinfte Mutter ihre Erwerbsarbeit aufgrund
der vermehrten Ubernahme unbezahlter Sorgearbeit infolge der andauernden Pandemie-
situation reduziert (vgl. KoHLRAUSCH/HOVERMANN 2022, S. 6). Bereits vor der Pandemie
konstatierten Expertinnen sowie Experten seit vielen Jahren eine , Intensivierung von El-
ternschaft“ (MERKLE/WIPPERMANN 2008; BMFSFJ 2021a). ,Unsichere Beschaftigungs-
verhéltnisse, Leistungsdruck, unrealistische Rollenerwartungen und die stetige Sorge, die
Kinder kénnten den Anschluss verpassen, fithren dazu, dass Eltern sich ihren eigenen An-
spriichen nicht gewachsen und immer stérker infrage gestellt fiihlen“ (HappPEL 2023, S. 53).
Nicht zuletzt setzt der in Deutschland nach wie vor geltende starke Zusammenhang von
sozialer Herkunft und Bildungserfolg die Eltern unter Druck. In den Jahren der Pandemie
spitzten sich die Anforderungen an Personen mit Fiirsorgeverantwortung in ungeahntem
Ausmafd zu. Der blinde Fleck der mangelnden Anerkennung der reproduktiven Arbeit in
der Okonomik hat ganz konkrete Auswirkungen auf das Leben von Familien. Im ersten
Winter der Coronapandemie trat die Volkswirtin und Politologin Jo Liicke, Sprecherin der
Initiative , Equal Care”, in den ,,Produktionsstreik*. Sie bestreikte die Produktionsarbeit, um
sich um ihre Familie kiimmern zu konnen. Wahrend Kinder und Jugendliche unter den Ein-
schrankungen litten, (vgl. LANGMEYER u. a. 2020; BuJaRD u. a. 2021), waren viele Miitter
am Rande ihrer Krafte angelangt. Jo Liicke schrieb auf ihrem Instagram-Kanal:

,und wir? Wir sind erschopft. Aber wir konnen nicht weniger kochen, nicht we-
niger Windeln wechseln, nicht weniger trosten, nicht weniger spielen, nicht we-
niger duschen, nicht weniger einkaufen, nicht weniger waschen, nicht weniger
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essen, nicht weniger schlafen. Nichts davon ist verzichtbar. Diese Tatigkeiten sind
systemrelevant und konnen nicht weiter heruntergefahren werden. Das Einzige,
was jetzt noch reduziert werden kann, ist die Lohnarbeit“ (LUcKE via Instagram).

Die nicht addquate Wertschatzung der reproduktiven Arbeit und die Externalisierung der
Folgekosten in den privaten Bereich spiegeln sich u. a. im Gender Lifetime Earnings Gap
(Lebenserwerbseinkommensdifferenz zwischen Méannern und Frauen), der Motherhood
Lifetime Penalty (kinderspezifische Liicke im Lebenserwerbseinkommen von Miittern im
Vergleich zu kinderlosen Frauen), der Child Penalty (wortlich {ibersetzt , Kinderstrafe®), der
Vermogensliicke (Gender Wealth Gap) und insbesondere der Rentenliicke (Gender Pension
Gap). Die geschlechtsspezifische Rentenliicke verdeutlicht die kumulierten, nicht erwor-
benen Rentenanspriiche am Ende des Erwerbslebens, die die Ubernahme von Fiirsorge-
verantwortung mit sich bringen kann. Dadurch gehen die angesprochenen Geschlechter-
liicken per se mit dem Damoklesschwert der weiblichen Altersarmut einher. Obwohl die
Erwerbstitigenquote von Frauen in den letzten Jahrzehnten deutlich angestiegen ist (vgl.
WSI GENDERDATENPORTAL) und Frauen mehr eigene Rentenanspriiche erwirtschaften, bil-
det Deutschland mit einem Gender Pension Gap von 46 Prozent das Schlusslicht aller OECD-
Staaten (vgl. OECD 2019).

Die Teilhabechancen von Kindern wiederum hiangen unmittelbar mit der wirtschaft-
lichen Existenz ihrer Eltern zusammen. Das laut Bertelsmann Stiftung seit vielen Jahren
,2ungeloste Problem der Kinderarmut“ in Deutschland (vgl. BERTELSMANN STIFTUNG KIN-
DERARMUT 2020) ist untrennbar mit dem hohen Armutsgefahrdungsrisiko von Frauen
verbunden, die ihre Kinder allein erziehen. Alleinerziehende weisen eine Armutsgefahr-
dungsquote von 43 Prozent auf (vgl. BERTELSMANN STIFTUNG 2021). Die Familienform der
Einelternfamilie hat in den letzten Jahrzehnten stetig an Bedeutung gewonnen: Inzwischen
wachsen 18 Prozent der Kinder in Einelternfamilien auf (BMFSEJ 2023). Der Frauenanteil
unter den Alleinerziehenden liegt derzeit bei rund 82 Prozent (vgl. DEsTATIS 04/2022),
die Scheidungsquote betrug im Jahr 2021 knapp 40 Prozent (StaTista 2022). Die Zahl der
Ehescheidungen mit minderjdhrigen Kindern innerhalb der betroffenen Familien belief
sich auf rund 73.500, wihrend 69.300 Paare ohne Kinder geschieden wurden (vgl. ebd.).

Bereits im achten Familienbericht aus dem Jahr 2012 wurde die Entscheidung einer
Frau zur Mutterschaft als ein ,biografisches Risiko“ fiir Frauen skizziert (BMFSFJ 2012,
S. 22). Daran hat sich bis heute nichts gedndert: Durch die Ubernahme von Fiirsorgever-
antwortung und unbezahlter Sorgearbeit erleiden Miitter und pflegende Angehorige auf
vielen Ebenen einen erheblichen Ressourcenentzug: 6konomisch, gesundheitlich, beruf-
lich, personlich. Eine Untersuchung des Familienministeriums aus dem Jahr 2016 beleuch-
tete die finanzielle Situation von Frauen in der Lebensmitte. Von den verheirateten Frauen
zwischen 30 und 50 Jahren verfiigten 19 Prozent {iber kein eigenes Einkommen, hatten
63 Prozent unter 1.000 Euro zur Verfiigung und nur sechs Prozent ein eigenes Nettoein-
kommen von {iber 2.000 Euro (vgl. BMFSFJ 2016, S. 12). Gleichzeitig gehen vermeintlich
individuelle Entscheidungen, von denen Gesellschaft und Wirtschaft als Ganzes profitie-
ren, mit struktureller Diskriminierung einher. Die Antidiskriminierungsstelle des Bundes
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veroffentlichte im Jahr 2022 eine Prognos-Studie mit alarmierenden Zahlen zur Diskrimi-
nierung von Fiirsorgeleistenden am Arbeitsmarkt:

»nsgesamt 64 Prozent der befragten Eltern berichteten von mindestens einer ne-
gativen Erfahrung im Arbeitsleben beziehungsweise am Arbeitsplatz innerhalb
der letzten sechs Jahre wahrend der Schwangerschaft, im Zusammenhang mit
der Elternzeit oder nach Riickkehr aus der Elternzeit an den Arbeitsplatz® (MoHR
u.a. 2022, S. 126).

Wahrend der Schwangerschaft berichteten 72 Prozent der Frauen von diskriminierenden
Erfahrungen, bei der Riickkehr aus der Elternzeit 69 Prozent der Miitter (vgl. ebd.). Dar-
unter fallen etwa berufliche Degradierung, ungewollte Versetzung, finanzielle Einschnitte,
soziale Herabwiirdigung und weitere diskriminierende Erfahrungen. Die erniichternden
Ergebnisse legen nahe, dass die politisch angestrebte Integration von Frauen mit Fiirsorge-
verantwortung in den Arbeitsmarkt unterlaufen wird, und zwar von Unternehmens- und
Organisationskulturen, die an der Norm der durchgédngigen Erwerbsbiografie ausgerichtet
sind — weil sie Personen mit briichigen Erwerbsverldufen benachteiligen.

Auch Vater berichten davon, doch bei Weitem nicht im gleichen Ausmaf} wie Miitter.
Das liegt u. a. daran, dass ,,die prinzipielle Verantwortung fiir die unbezahlte Sorgearbeit“
noch immer den Miittern zugeschrieben wird, wie das Familienministerium in einer umfas-
senden Analyse des Gender Care Gaps konstatiert (vgl. BMFSFJ 2020, S. 49). Geschlechter-
stereotype und verfestigte Rollenbilder sind nach wie vor eine wesentliche Ursache der
ungleichen Verteilung der Care-Arbeit. Zudem betrédgt die Teilzeitquote von Vétern der-
zeit lediglich rund sieben Prozent, wahrend Miitter zu 66 Prozent in Teilzeit arbeiten (vgl.
DestaTis 03/2022). Mit der Teilzeitarbeit gehen nicht nur eingetriibte Karriereaussichten
und eine geringere Verfiigbarkeit von Fiihrungspositionen, sondern auch eine eigene Lohn-
diskriminierung einher, die das Deutsche Institut fiir Wirtschaftsforschung (DIW) mit ei-
ner Differenz von 17 Prozent ermittelt hat (vgl. GALLEGO GRANADOS/OLTHAUS/WROHLICH
2019, S.1).

Kinder- und Miitterarmut sind seit vielen Jahren ungel6ste Probleme unserer Zeit.
Wichtige Ursachen hierfiir sind die ungleiche Verteilung von Sorgearbeit und deren Ver-
nachlissigung in der volkswirtschaftlichen Gesamtrechnung. In einer humanen Okonomie
darf Mutterschaft nicht l&nger ein existenzielles Risiko fiir Frauen darstellen. Frauen tragen
durch die Ubernahme von Sorgearbeit nicht nur immense Opportunitétskosten, etwa infol-
ge von entgangenen Karrierechancen, sondern hohe finanzielle Risiken (vgl. u. a. BMFSFEJ
2012; BMFSEJ 2016; KLEVEN u. a. 2019; HappeL 2017; 2023). Ab dem dritten Kind sinkt
das Lebenserwerbseinkommen von Miittern in Westdeutschland um durchschnittlich
68 Prozent (vgl. BAR1S1¢/ConsiGLIo 2020, S. 7; BONKE u. a. 2020). Dies ist auf den in das
Sozial- und Steuersystem eingewobenen Konstruktionsfehler zuriickzufiihren, der zwi-
schen der unbezahlten héauslichen und der bezahlten auf3erhduslichen Sphére unterschei-
det. Darauf verweist die feministische Okonomiekritik seit Jahrzehnten (vgl. u. a. Scotrt
2020; MEe1er-GRAWE 2020). Die Gesellschaftslogik, auf der unsere Wirtschaftsordnung so-
wie das Steuer- und Sozialversicherungssystem beruhen, ist erwerbsarbeitszentriert. Priva-
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te Care-Arbeit ist nicht bezahlt und wird nicht im Bruttoinlandsprodukt ausgewiesen. Mit
der Erziehung von Kindern werden kaum Anspriiche an die Sozialversicherung erworben.
In der Rentenversicherung sind dies Rentenanwartschaftszeiten und pro Kind maximal drei
Entgeltpunkte, in der Krankenversicherung die beitragsfreie Familienversicherung und in
der Pflegeversicherung anteilige Beitragssédtze. Die Probleme des umlagenfinanzierten
Rentenversicherungssystems wurden von Martin Werding fiir die Bertelsmann Stiftung
untersucht. Er konstatiert ,eine fehlende intergenerationelle Balance des gesamten deut-
schen Steuer-Transfer-Systems“ (WERDING 2014, S. 84).

Soll Mutterschaft nicht ldnger ein (Alters-)Armutsrisiko beinhalten, muss es Frauen
moglich sein, ihre finanzielle Existenzsicherung im Zuge von Familiengriindungen uneinge-
schrankt aufrechtzuerhalten. Dazu erforderlich sind u. a. das Schlief3en der 6konomischen
Geschlechterliicken, allen voran der Lohn- und Teilzeitliicke, das Beseitigen von struktu-
rellen Fehlanreizen in der Steuer-, Sozialversicherungs- und Transferpolitik sowie das Be-
kampfen von struktureller Diskriminierung von Fiirsorgeleistenden auf dem Arbeitsmarkt.
Auch miissen sich Eltern darauf verlassen konnen, dass eine hinreichende Infrastruktur fiir
Kinderbetreuung bereitsteht. All diese Forderungen vereint eine care-zentrierte Okonomie
(vgl. u. a. SCHNERRING/VERLAN 2020; MEIER-GRAWE 2020).

Einer Okonomik, deren Postulat der Externalisierung von Kosten sich gleichermafen
in der Klima- wie in der Care-Krise niederschlagt, fehlt hingegen die humanitére Perspek-
tive. Fehlallokationen von Ressourcen ziehen nicht nur individuelle Risiken, sondern auch
gesamtwirtschaftliche Wohlfahrtsverluste nach sich. Sie werden verstéarkt durch Bildungs-
ungleichheit, Fehlanreizstrukturen und Interessenkonflikte des Finanzdienstleistungssek-
tors.

2 Unzureichende Finanz- und Gleichstellungsbildung
verscharfen Fehlanreizstrukturen

Um Frauen fiir diese weitreichenden Zusammenhénge zu sensibilisieren, sind eine hinrei-
chende 6konomische Bildung und die Verbreitung von Gleichstellungswissen sicherzustel-
len. Hingegen fiihrt eine unzureichende 6konomische und finanzielle Bildung dazu, dass
weitreichende Paradigmenwechsel, wie die Unterhaltsrechtsreform im Jahr 2008, erst mit
erheblicher zeitlicher Verzégerung bei den gesellschaftlichen Akteuren ankommen.
Fehlanreizstrukturen wie das Ehegattensplitting bergen existenzielle Risiken fiir Miit-
ter (vgl. u. a. BMFSFJ 2012; BMFSEJ 2016). Mit der Steuerklassenkombination 3/5 wird
ein negativer Erwerbsanreiz fiir Frauen gesetzt, der indirekt Einfluss auf die Arbeitsteilung
in Familien hat (vgl. u. a. BMFSEJ 2016; SPANGENBERG/FARBER/SPATH 2020; BLOMER/
BrANDT/PEICHL 2021; HAPPEL 2023). Mit der Steuerklassenkombination 4/4 plus Faktor-
verfahren kann dem entgegengewirkt werden, weil dadurch eine faire Verteilung der Lohn-
steuerlasten fiir Ehepartner/-innen erméglicht wird. Jedoch miissen Familien zeitgerecht
mit solchen positiven Anreizen und Anderungen der gesetzlichen Rahmenbedingungen
vertraut gemacht werden. Dass dies nicht der Fall ist, verdeutlicht eine kleine Anfrage im
Bundestag zum Faktorverfahren im Jahr 2015: ,Tatséchlich scheint das seit 2010 mdgliche
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Faktorverfahren in der Bevolkerung jedoch kaum bekannt zu sein®“ (DEUTSCHER BUNDES-
TAG 2015).

2.1 Forderung einer Institutionalisierung von Finanz- und
Gleichstellungsbildung

Aus diesen Griinden ist zu gewéhrleisten, dass junge Menschen und insbesondere Familien
mit den Inhalten von 6konomischer, finanzieller und Gleichstellungsbildung vertraut ge-
macht werden. Wie gelangen nun Ergebnisse der intersektionalen Geschlechterforschung
in die Wirtschaftspadagogik? Seit vielen Jahren empfiehlt die Organisation fiir wirtschaft-
liche Entwicklung und Zusammenarbeit (OECD) ihren Mitgliedsstaaten, nationale Strate-
gien zur finanziellen Bildung einzufiihren. Bis zum Sommer 2022 waren bis auf vier Lan-
der, darunter auch Deutschland, alle 38 Mitgliedsstaaten dieser Empfehlung gefolgt (vgl.
OECD 2022; OECD 2015). Lange Zeit hat es die Bundesrepublik versdumt, jungen Men-
schen systematisch eine solide 6konomische Grundbildung zu vermitteln. Im Herbst 2022
hat das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung bekannt gegeben, eine nationale
Strategie fiir 6konomische Bildung aufzulegen. Diese wurde im Frithjahr 2023 als nationale
Finanzbildungsstrategie konkretisiert (vgl. BMBF 2022; BMBF 2023). Lange Zeit blieb es
in Deutschland dem Zufall iiberlassen, ob Kinder und Jugendliche eine hinreichende Wirt-
schaftsbildung erhielten, sei es im Elternhaus oder durch engagierte Lehrkrafte. Die OECD
kritisiert ebenso seit vielen Jahren, dass Bildung in Deutschland zu eng an die soziale Her-
kunft gekoppelt ist. Dadurch bleibt die Bildungsteilhabe eingeschrénkt, gelingt der soziale
Aufstieg weniger leicht und wird soziale Ungleichheit weiter reproduziert (vgl. BMFSEJ
2021b). Dies betrifft auch die 6konomische und finanzielle Bildung, die in einkommens-
starkeren Familien mit hoherem sozio6konomischen Status zielgerichteter stattfindet. In
Bezug auf die Pravention von weiblicher Altersarmut erschwerend hinzu kommen Oppor-
tunitdtskosten von (aufgeschobenen) Finanzentscheidungen und Opportunitdtskosten
durch Fehlanreize der provisionsbasierten Finanzberatung (vgl. HAPPEL 2023).

2.2 Bildung allein kann die hohe Bandbreite an strukturellen
Problemen nicht beheben

Obgleich der emanzipatorische Effekt von Bildung unbestritten ist, konnen Bildungsansat-
ze allein die hohe Bandbreite an strukturellen Wirkungszusammenhéngen und daraus re-
sultierende Problematiken nicht 16sen. Auch lassen neuere Bildungsangebote zur finanziel-
len Bildung - insbesondere zur Finanzbildung von Frauen — Strukturaspekte weitgehend
aufder Acht. Sie laufen dadurch Gefahr, strukturelle Probleme zu individualisieren. Das
Postulat von eigenverantwortlicher Vorsorge wird in diesem Licht brisant, insbesondere
mit Blick auf die soziookonomische Lage von alleinerziehenden Frauen (vgl. HApPEL 2017;
GRrOssL/HAPPEL/PETERS 2020). Im Zusammenspiel mit einem Markt fiir Finanzdienstleis-
tungen, der infolge von Interessenkonflikten wirtschaftsethische Aspekte immer wieder
vernachléssigt, entsteht eine Schieflage hinsichtlich der finanziellen Teilhabe vulnerabler
Gruppen. Dies betrifft u. a. die provisionsbasierte Finanzberatung, aber auch die verant-
wortliche Kreditvergabe, wie wir in einer Studie zur Rolle von Finanzdienstleistungen fiir
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Familien mit geringen Einkommen am institut fiir finanzdienstleistungen (iff) im Auftrag
des Verbraucherministeriums Brandenburg herausgestellt haben (vgl. GROssL/HAPPEL/
PETERS 2022).

3 Implikationen fiir die Wirtschaftsbildung und die
okonomische Theorie

Der Umgang mit Geld und Finanzdienstleistungen als essenzielle Stellschraube der Lebens-
fiilhrung kann an biografischen Ubergéingen und Statuspassagen einen bedeutenden Unter-
schied machen — gleichwohl ist das Geld in den Sozialwissenschaften noch immer ein blin-
der Fleck (vgl. u. a. DEuTscHMANN 2002; HapPEL 2017). So ist etwa die Vermittlung von
Finanzkompetenz innerhalb der Familienbildung ein relativ junges Thema. Darunter fallt
auch die Bereitstellung von Gleichstellungswissen.

Das Themenfeld Finanzielle Grundbildung wurde am Deutschen Institut fiir Erwach-
senenbildung — Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen (DIE) im langjéhrigen Projekt
CurVe erforscht und konzeptualisiert (vgl. MaNIA/TROSTER 2015; MANIA/BOWIEN-JANSEN
2019; TROSTER/BOWIEN-JANSEN 2019). Erarbeitet wurden ein wissenschaftlich fundiertes
,Kompetenzmodell Finanzielle Grundbildung®, ein alltagsweltlich orientiertes ,Curricu-
lum Finanzielle Grundbildung®, ein Lernspiel und eine App. Hierbei wurden auch Mate-
rialien zur Pravention von Miitter- und Altersarmut erstellt. Uber bundesweite Workshops
fand eine Sensibilisierung von Multiplikatorinnen sowie Multiplikatoren verschiedener
Disziplinen, z. B. aus (Sozial-)Pddagogik und Soziale Arbeit, statt und wurden die Mate-
rialien in die Bildungs- und Beratungspraxis diffundiert. Um diese Arbeit nach Auslaufen
des Projekts fortzusetzen, sollte die Finanzielle Grundbildung Teil des Curriculums der
Wirtschaftspadagogik, Sozialpddagogik und der Sozialen Arbeit werden. Gerade auch, um
dem wachsenden Angebot an finanzieller Bildung auf dem freien Bildungsmarkt und in den
sozialen Medien zu begegnen, das weder systematisch didaktisch und inhaltlich evaluiert
wird noch ausreichend Strukturbedingungen berticksichtigt.

Eine humane Okonomik muss sicherstellen, dass Wirtschaftsbildung multiperspekti-
visch geoffnet bleibt und den Erkenntnissen der Geschlechterforschung Rechnung trégt.
Die von der Bundesregierung geplante nationale Strategie fiir finanzielle Bildung sollte
sozio6konomisch fundiert sein und gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen sowie die
Verbreitung von Gleichstellungsbildung und eine Nachhaltigkeitsperspektive einbeziehen.
Um die systemische Schieflage der Unterscheidung zwischen produktiver und reproduk-
tiver Sphére zu beheben, darf der Wirtschaftszweig der unbezahlten Arbeit nicht langer
systematisch aus der volkswirtschaftlichen Gesamtrechnung und ihren 6konomischen Mo-
dellen ausgeklammert werden.
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Unternehmerische Sorgfaltspflichten

zur Vermeidung von
Menschenrechtsverletzungen in Lieferketten:
Eine Thiiringer Momentaufnahme

Mit dem ,,Gesetz iiber die unternehmerischen Sorgfaltspflichten zur Vermeidung von Menschen-
rechtsverletzungen in Lieferketten (Lieferkettensorgfaltspflichtengesetz — LkSG)" wird die Wert-
schopfungskette um die Zulieferer erweitert. Seit 2023 miissen Unternehmen mit mehr als 3.000
Beschaftigten (ab 2024 mehr als 1.000) ein Risikomanagement gemaR den gesetzlichen Vorgaben
einrichten, das die im Gesetz benannten Menschenrechts- und Umweltstandards auch in den
Lieferketten beriicksichtigt. Unternehmen mit weniger Beschaftigten konnen tber die Lieferkette
oder im Verbund gefordert sein. Im Herbst 2021 wurden Thiiringer Unternehmen zur Betroffen-
heit befragt. Die Ergebnisse offenbaren ein Dauerthema, sowohl fiir Unternehmen als auch fiir die
soziookonomische Bildung im Sinne einer transformativen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

1 Verankerungen der Wertschopfungskette in der
soziookonomischen Bildung

Die Wertschopfungskette ist seit den 1980er-Jahren ein Klassiker, nicht nur in der Betriebs-
wirtschaftslehre (vgl. PORTER 1985), sondern auch in der sozio6konomischen Bildung, so
z. B. die Wertschopfungskette von Nahrungsmitteln (vgl. RGckerT-Jonn 2015) und die
Htextile Kette* im Lehrbuch Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales (WTH) in Sachsen (vgl.
Kaminskr 2020). Einen Leitfaden zur Umsetzung der Agenda 2030 mit ihren 17 Zielen fiir
nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals, SDGs) im Unterricht — im Sinne
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) — bietet der ,,Orientierungsrahmen fiir
den Lernbereich Globale Entwicklung® der Kultusministerkonferenz (vgl. SCHREIBER/SIE-
GE 2016). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung soll zu zukunftsfdhigem Denken und Han-
deln befdhigen, indem Handlungskompetenz, kritisches Denken und neue Perspektiven
vermittelt werden, um auch globale Auswirkungen eines individuellen Entscheidens und
Handelns zu verstehen (vgl. NATIONALE PLATTFORM BILDUNG FUR NACHHALTIGE ENTWICK-
LUNG 2017). Ein Beispiel zur Implementierung transformativer Bildung (vgl. SINGER-BRrO-
powskl/HoLsT/GoLLER 2021) fiir nachhaltige Entwicklung auf Studiengangebene bildet
der interdisziplindre Lehramtsstudiengang Wirtschaft-Technik-Haushalt/Soziales (WTH)
an der Universitét Leipzig (vgl. GOLLER/MARKERT 2020 und ScHOBEL 2020). Hierbei kann
sozio6konomische Bildung und Wissenschaft — plural, multiperspektivisch, multipara-
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digmatisch und multidisziplindr ausgerichtet (vgl. FRIDRICH u. a. 2021) — wichtige Ideen,
Denkansétze und Methoden zur kritischen Reflexion und Befassung mit Wertschopfung
und Sorgfaltspflichten in Lieferketten geben.

Seit 2021 besteht in Deutschland ein Gesetz iiber die unternehmerischen Sorgfalts-
pflichten zur Vermeidung von Menschenrechtsverletzungen in Lieferketten. Der gesell-
schaftliche Diskurs setzt sich fort und wird neue Aspekte im Risikomanagement ergdnzen.
Die regulatorischen Anforderungen werden hinterfragt und weiterentwickelt. So wurde im
Juni 2021 das ,,Agrarmarktstrukturgesetz* infolge einer EU-Richtlinie gedndert und in , Ag-
rarorganisationen-und-Lieferketten-Gesetz“ umbenannt. Eine EU-Lieferkettenregulierung
trat im Juli 2024 in Kraft und wird Verschérfungen des deutschen Lieferkettengesetzes
nach sich ziehen.

2 Normativer Hintergrund und aktuelle Gesetzgebung

Die gesetzliche Verankerung von menschenrechtlichen und umweltbezogenen unterneh-
merischen Sorgfaltspflichten entlang der Lieferketten von Unternehmen hat seinen Vorlauf
national und international in gesellschaftlichen Bewegungen, die seit den 1980er-Jahren
verstarkt die gesellschaftliche Verantwortung von Unternehmen (Corporate Social-Re-
sponsibility, CSR) einfordern (vgl. CurBAcH 2009). Dies kommt zum Ausdruck in inter-
nationalen Organisationen, Abkommen und Standards, wie ,ISO14001“ der Internatio-
nalen Organisation fiir Normung und ,,Eco Management and Audit Scheme® (EMAS), und
in Gesetzen wie dem iiber die unternehmerischen Sorgfaltspflichten zur Vermeidung von
Menschenrechtsverletzungen in Lieferketten (Lieferkettensorgfaltspflichtengesetz) vom
16. Juli 2021. Im internationalen und europdischen Vergleich haben viele Staaten bereits
eine vergleichbare Regulierung (vgl. SArkis 2019).

Die Gewahrleistung der Menschenrechte liegt beim Staat. Mit der Pflicht zur Nachhal-
tigkeitsberichterstattung, dem Lieferkettensorgfaltspflichtengesetz und anderen Normen
werden zunehmend auch Unternehmen in Anspruch genommen, was nicht nur von gesetz-
lich Verpflichteten kritisch hinterfragt wird.

Dem Gesetz ging 2016 bis 2020 eine Freiwilligkeitsphase im Rahmen des Nationa-
len Aktionsplans Wirtschaft und Menschenrechte voraus (vgl. KoLEv/NELIGAN 2021 und
INTERMINISTERIELLER AUSSCHUSS WIRTSCHAFT UND MENSCHENRECHTE DER BUNDESREGIE-
RUNG 2021). Der Aktionsplan beinhaltete eine freiwillige Umsetzung von unternehmeri-
schen Sorgfaltspflichten im Rahmen von CSR auf Basis der Menschenrechte der Vereinten
Nationen und weiterer Arbeits-, Sozial-, Umwelt- und Nachhaltigkeitsstandards (vgl. Bun-
DESMINISTERIUM FUR ARBEIT UND SOZIALES 2018 und BUNDESMINISTERIUM FUR UMWELT,
NATURSCHUTZ UND NUKLEARE SICHERHEIT/UMELTBUNDESAMT 2021).

Das Gesetz verpflichtet Unternehmen mit mehr als 3.000 Beschéaftigten seit 1. Januar
2023 und mehr als 1.000 Beschiéftigten ab 1. Januar 2024. Allerdings befiirchten sogar
Unternehmen mit zweistelliger Beschéftigtenzahl, betroffen und tiberfordert zu sein, wenn
ihnen Pflichten vertraglich auferlegt werden. In Gesprachen wurden Befiirchtungen ge-
aulBert, dass nun Unternehmen gefordert sind zu erreichen, was Staaten {iber Jahrzehnte
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nicht geschafft haben. Die teilweise vagen und vorsichtigen Formulierungen im Gesetzes-
text nahren eher die Zweifel, ob damit das eigentliche Anliegen vorangebracht wird.

Dem Gesetz liegt ein risikobasierter Ansatz zugrunde. In den verpflichteten Unterneh-
men ist ein Risikomanagement einzurichten, womit das Ziel verfolgt werden soll, das Risiko
einer Menschenrechtsverletzung zu minimieren (sogenannte Bemiihenspflicht). Die hier-
bei zu bedenkenden menschenrechtlichen Risiken werden im Gesetz benannt, wie etwa ein
Verstol$ gegen das Verbot von Kinderarbeit, Sklaverei, Zwangsarbeit, Kinderhandel, Kin-
derpornografie, Pflichtrekrutierung von Kindern fiir den Einsatz in bewaffneten Konflikten
usw., das Verbot aller Formen der Sklaverei, Unterdriickung, sexueller Ausbeutung und Er-
niedrigungen, das Verbot der Missachtung der Koalitionsfreiheit, das Verbot des Vorenthal-
tens eines angemessenen Lohns, das Verbot der Herbeifiihrung einer schiadlichen Boden-
verdnderung, Gewasserverunreinigung, Luftverunreinigung, schédlichen Larmemission
oder eines iibermifigen Wasserverbrauchs, die einer Person den Zugang zu einwandfrei-
em Trinkwasser verwehrt. Im Anhang zum Gesetz sind aufserdem die zu beriicksichtigen-
den Ubereinkommen zum Schutz der Menschenrechte benannt.

Der Sorgfaltsprozess soll fiinf Kreisabschnitte beinhalten, die das Risikomanagement-
system im Unternehmen abbilden:

1. Grundsatzerklarung der Geschaftsleitung {iber die Menschenrechtsstrategie,

2. Risikoanalyse (analysieren, bewerten, priifen) und Benennung einer zustédndigen Person,
3. Priventions- und Abhilfemafinahmen,

4. Dokumentation und Berichterstattung und

5. Beschwerdeverfahren.

Hierfiir werden von der Agentur fiir Wirtschaft & Entwicklung im Auftrag der Bundesre-
gierung zwei behordliche Instrumente kostenfrei im Internet zur Verfiigung gestellt: das
Onlinetool ,,CSR Risiko-Check” fiir die globale Risikoanalyse und ein sogenannter ,KMU
Kompass* zur Einrichtung von Sorgfaltsprozessen auch in Unternehmen mit sehr viel weni-
ger als 1.000 Beschiftigten. Daneben hat die Agentur einen ,,Helpdesk Wirtschaft & Men-
schenrechte” eingerichtet. Die Berater/-innen stehen fiir Anfragen und Weiterbildungen
bereit. Alternativ gibt es kommerzielle IT-Losungen: Tools, Ratings und Plattformen. Fiir
die Umsetzung des Gesetzes ist das Bundesamt fiir