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Einfuhrung

Konzeption und Inhalt des Forschungsforums ,,Sozio | 6konomische Bildung“
Bettina Blanck

((1)) Im Forschungsforumsteil von itdb sollen grundlegende Fragen unter Beriicksichtigung zu erwéigender
Alternativen klarungsforderlich diskutiert werden. Gerade bei strittigen Themen bietet es sich an, Vertre-
ter:innen verschiedener Disziplinen zur Diskussion ihrer unterschiedlichen Positionen einzuladen, um etwa
herauszufinden, inwiefern diese kontrovers und einander ausschlielend sind oder vielleicht auch ergidnzend
sein konnten. Dabei sollen neue Formen schriftlichen Diskutierens den Austausch verdichten helfen.

((2)) Das Forschungsforum ,,Sozio|okonomische Bildung® startet mit einem Forschungsauftakt (Fa) aus
sozialwissenschaftlicher Perspektive von Reinhold Hedtke. Es folgen 13 Weiterfiihrungen (W) von Wissen-
schaftler*innen verschiedener Disziplinen mit unterschiedlichen Forschungsschwerpunkten aus insgesamt fiinf
Landern (Dédnemark, Deutschland, Finnland, Frankreich, Schweiz). Aufgrund der Internationalitit der Diskus-
sion sind einige Weiterfiilhrungen in englischer Sprache verfasst. Aulerdem gibt es im Anhang eine englische
Fassung des Forschungsauftaktes und der Kldrungen von Reinhold Hedtke. In den Weiterfiihrungen wird der
Forschungsauftakt kldrungsorientiert erortert, kommentiert, kritisiert, befragt, weitergedacht usw. An die hie-
rauf folgenden Kldrungen (K) von Reinhold Hedtke schlieBen sich noch zwei optionale Diskussionsrunden an.
Zunichst haben alle Autor:innen die Mdglichkeit zum Verfassen eines zusammenfiithrenden Forschungsresii-
mees (Fr) zur vergleichenden Erdrterung des Forschungsstandes. Zu dieser Diskussionsrunde gibt es vier Bei-
trage. Auf diese Erorterungen konnen alle Diskutant:innen vorerst abschlieBend mit einem Fortfiihrenden Ab-
schluss (FA) reagieren, was von finf Teilnehmer:innen genutzt wurde.

((3)) AbschlieBend mochte ich mich herzlich bei allen Teilnehmer:innen bedanken, sich auf diesen auf-
windigen Diskussionsprozess eingelassen zu haben. Ich finde, es hat sich gelohnt! Und die herausgearbeiteten
offenen Fragen und Kontroversen laden in vielfacher Hinsicht zu weiteren kooperativen Forschungen und
Klédrungen ein. Der erschlossene Forschungsstand kénnte zudem auch in Bildungsgidngen — insbesondere in
der Lehrer:innenbildung — an Hochschulen im Rahmen forschender Lehre und forschenden Studierens einge-
setzt werden. In entsprechenden Seminaren konnte gleichsam von w»auBen« die vom Forschungsforum er-
schlossene Vielfalt sowohl an kontroversen als auch sich ergénzenden Positionen, Argumentationen usw. ana-
lysiert und fiir die Entwicklung inter- und transdisziplindre Unterrichtsprojekte beispielhaft genutzt werden.
Wenn Lehrende und Studierende hieriiber einen Bericht verfassen wiirden, bote diese vielleicht sogar eine
Moglichkeit, die Diskussion in itdb fortzusetzen. Bei Interesse an einem solchen Vorhaben, wire es wichtig,
sich friithzeitig an itdb zu wenden, um diesbeziigliche Bedingungen zu kliren.
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Sozio| 6konomische Bildung — ein Exempel fiir das Verhdltnis von Disziplinaritat

und Transdisziplinaritat

Reinhold Hedtke

1 Einleitung

((1)) Die Forderung nach Interdisziplinaritit
erfahrt in Bildungsphilosophie, Bildungspolitik
und vielen Bildungsgidngen meist grofle Zustim-
mung. In den sozialwissenschaftlichen Fachdi-
daktiken und Fichern sowie im Kontext von ,,Bil-
dungen fiir ...“ Demokratie, Partizipation, Diversi-
tit, Eine Welt, Nachhaltigkeit, Klimaschutz, Un-
ternehmergeist, usw. genief3t sie hohes Ansehen.

((2)) Der Kanon des Wissens und Konnens fiir
die Schulfacher der sozialwissenschaftlichen Do-
méine ist meist mindestens multidisziplindr ange-
legt. Die Lehrplidne fordern oft interdisziplinires
Lernen. In der Schule sind Multidisziplinaritit
und Interdisziplinaritdt institutionalisiert.

((3)) Kritik daran kommt aus dem wirtschafts-
didaktischen Diskurs iiber die 6konomische Bil-
dung. Einige Forschende halten die Disziplinaritét
von Bildung und Lernen fiir {iberlegen und ver-
langen, Stundentafeln und Schulficher an der
Ordnung akademischer Disziplinen und ihrer typi-
schen disziplindren Denkweise auszurichten. Das
erhebt Disziplinaritét zur Leitidee fiir die Struktu-
rierung von schulischen Bildungsgéngen und fiir
die inhaltliche Gestalt von Schulfdchern.

((4)) Der vorliegende Beitrag' diskutiert die
Belastbarkeit der Prinzipien Disziplinaritdt und
Transdisziplinaritdit am Exempel der sozio|6ko-
nomischen Bildung als Teil der sozialwissen-
schaftlichen Doméne der Schule.

((5)) Vier Fragestellungen stehen im Zentrum:
Was spricht fiir das Disziplinaritdtsprinzip in der
sozialwissenschaftlichen Doméne und der sozi-
o|6konomischen Bildung (3)? Hilft das Kriterium
Disziplinaritdt dabei, Bildungen und Schulfacher
sinnvoll zu ordnen (4)? Was leistet es fiir die cur-
ricular-inhaltliche Konstruktion von Schulfachern
und fiir ihre Kooperation (5)? Eignet sich wissen-
schaftliche Multiperspektivitit als Leitprinzip fiir
Schulficher und Curricula allgemeinbildender
Schulen (6)?

((6)) Die Beantwortung der Fragen verlangt
zunichst die Offenlegung des Fokus und die Kla-
rung grundlegender Begriffe (2).

2 Grundlagen

((7)) Der Beitrag bezieht sich im Wesentli-
chen auf Bildung und Lernen in den allgemeinbil-
denden Schulen sowie im berufsiibergreifenden
Bereich der berufsbildenden Schulen. Er kon-
zentriert sich auf das Feld der sozialwissenschaft-
lichen Fiacher und nimmt eine fachdidaktische
Perspektive ein. Der disziplindre Fokus liegt auf
den Sozialwissenschaften, hier vor allem auf
Volkswirtschaftslehre und Betriebswirtschaftsleh-
re, Politikwissenschaft und Soziologie. Beriick-
sichtigt werden auch weitere Disziplinen der sozi-
alwissenschaftlichen Wirtschaftsforschung, etwa
Politische Okonomie oder Verbraucherwissen-
schaft.

((8)) ,,Disziplinaritdt und Interdisziplinaritit
sind konstitutive Elemente des modernen Wissen-
schaftssystems* (Wissenschaftsrat 2020, S. 47)
»Neben dem Bedarf an Ordnung und Sicherung
disziplindren wissenschaftlichen Wissens gibt es
ebenso einen Bedarf an themenbezogener Wissen-
schaft, die Interaktionen zwischen den Disziplinen
erfordert™ (ebd., S. 9). Fiir die schulische Bildung
hat die Auseinandersetzung mit exemplarischen
Themen (Problemen) herausragende Bedeutung.

((9)) Multi- und Interdisziplinaritit schlieBen
die Disziplinaritét einzelner Sozialwissenschaften
und damit deren disziplindre FEigenheiten und
Unterschiede notwendigerweise ein.

((10)) Disziplinaritét, Interdisziplinaritit oder
Transdisziplinaritdt haben keinen Selbstwert fiir
die Bildung. Vielmehr muss man ihre relative
Leistungsfahigkeit fiir konkret definierte Bil-
dungsziele, Weltzuginge, Problemstellungen und
typische Situationen des — hier wirtschaftlichen —
heutigen und zukiinftigen Alltags der Lernenden
kritisch priifen. Das gehort zum Kerngeschift der
Fachdidaktiken.



ltdb Nr. 1 (2023)

((11)) Der Verfasser vertritt ein Verstdndnis
von soziodkonomischer Bildung, das die Breite der
Sozialwissenschaften beriicksichtigt sowie auch
nichtwissenschaftliche Wissensformen aufgreift.

((12)) Die Schreibweise sozio|okonomisch
markiert Aussagen, die sich auf die herkommliche
Wirtschaftsdidaktik und o6konomische Bildung
und auf die Soziookonomiedidaktik und sozio-
okonomische Bildung beziehen.

((13)) Welche Wissensform wann wichtig
wird, hdngt von den Bildungszielen ab. Die Be-
stimmung des Zusammenhangs von Wissen, Zie-
len und Verwendungen ist eine der elementaren
Aufgaben der sozio|6konomischen Fachdidaktik.

((14)) Fiir unser Thema sind einige Charakte-
ristika soziodkonomischer Bildung besonders rele-
vant: ihr Gegenstandsbezug auf die sozial kontex-
tualisierte Wirtschaft (Wirtschaft in der Gesell-
schaft), die Prinzipien Wissenschaftsorientierung,
Sozialwissenschaftlichkeit, Wissenspluralitit, Pa-
radigmenpluralitdt, Kontroversitit und Kritik.

((15)) Was soll gebildet bedeuten? Dieser
Text arbeitet mit einem transformativen Bil-
dungsbegrift, der personliche Wandlungsprozesse
betont (z. B. Koller et al. 2007; Nohl et al. 2015).
Bildung bezeichnet einen selbstreflexiven und
moglichst selbstbestimmten Prozess, in dem die
sich bildende Person Wissen mit sich selbst ver-
bindet und ihm personlichen Sinn zuschreibt.
Verglichen mit Lernprozessen sind Bildungspro-
zesse tendenziell integrativer, komplexer, tiefer-
gehend, weiterreichend und langfristiger.

((16)) Fiir die Schule ldsst sich Lernen, das
,»Zu einem in routinehafte Formen eingebundenen
Zuwachs eines Fahigkeitsfundus® fiihrt, von Bil-
dung unterscheiden, die eher auf ,,Konstellationen
eines biographisch folgenreichen schulischen
Lernens* zielt (Combe und Gebhard 2012, S. 60).
Bildung meint ein die Person berithrendes und
verdnderndes oder transformierendes Lernen, das
sie selbst daraufthin reflektiert. Bildung ist person-
lich bedeutsam und bewusst gewordenes Lernen.

((17)) Durch Bildung verdndert die Person
einzelne Elemente oder Konfigurationen ihrer
Selbst-, Sozial- oder Weltverhéltnisse. Dazu zih-
len politische, 6konomische oder gesellschaftliche
Einstellungen, Werthaltungen, ontologische oder
epistemologische Uberzeugungen, Erkldrungs-
und Deutungsmuster, Sinngebungen und Prakti-
ken, Identifikationen oder Zugehorigkeiten.

((18)) Bei jungen Menschen stehen Konstitu-
tion, Konsolidierung, Ausdifferenzierung oder
Weiterentwicklung dieser personlichen Verhilt-
nisse im Vordergrund.

((19)) Bildung stiitzt sich auf die personbezo-
gene Auseinandersetzung mit Wissen. In unserer
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Domine ist ein Teil des Wissens in personliche
politische und sozio6konomische normative
Grundorientierungen eingelagert und meist emoti-
onal geférbt, z. B. Gleichheit und Wirtschaftsfrei-
heit oder Selbstbestimmung und Autoritit. Dieses
Wissen beriihrt die Person. Es hat groe Bedeu-
tung fir die sozio|6konomische Bildung, bleibt
aber in diesem Text unberiicksichtigt.

((20)) Die soziookonomische Bildung greift
Alltagswissen, Erfahrungswissen, Berufswissen,
kollektives Deutungswissen sowie das Wissen
auf, das in Dingen, Instrumenten, Arrangements
und Algorithmen materialisiert ist. Diese Wissens-
formen sind bildungsrelevant. Weil unser Thema
Disziplinaritit und Transdisziplinaritit ist, kon-
zentrieren wir uns auf Wissenschaftswissen.

((21)) Okonomisch ist ein schillernder, in All-
tagssprache, Sozialwissenschaften und Fachdidak-
tiken, Offentlichkeit und Bildungspolitik mehr-
deutiger Begriff. Im Sinne groBerer Unterschei-
dungskraft sollte man das Adjektiv 6konomisch
moglichst meiden oder es wenigstens klar definie-
ren. Das ist im Bildungsdiskurs selten der Fall.

((22)) Zunéchst bezeichnet das Adjektiv dko-
nomisch etwas, das zum Gegenstandsbereich der
realen Wirtschaft gehdrt (auch Okonomie ge-
nannt). Die treffendere und unterscheidungskrif-
tigere Bezeichnung dafiir ist wirtschaftlich.

((23)) Okonomisch heiit zweitens etwas, das
sich durch eine optimierte Zweck-Mittel-Relation
auszeichnet. Das verkorpert im Sinne des Wirt-
schaftlichkeitsprinzips ein maximaler Zielerrei-
chungsgrad mit gegebenen Mitteln oder das Errei-
chen eines vorgegebenen Ziels mit minimalem
Einsatz. Eine treffendere Bezeichnung dafiir ist
sparsam oder optimierend.

((24)) Drittens bedeutet 6konomisch, dass et-
was zu den Wirtschaftswissenschaften gehort oder
aus deren Perspektive betrachtet wird (Volkswirt-
schaftslehre firmiert auch als Okonomie oder
Okonomik). Hier ist es klarer, wirtschaftswissen-
schaftlich zu verwenden.

((25)) Viertens wird dkonomisch benutzt, um
eine spezifische Analyseperspektive in den Sozial-
wissenschaften zu bezeichnen, die sogenannte dko-
nomische Perspektive. Stark vereinfacht formuliert
unterstellt sie dem durchschnittlichen Akteur (zu-
mindest intentional) zweckrationales Handeln und
fiihrt letztlich alle aggregierten und kollektiven
Phénomene auf dieses durchschnittliche individuel-
le Handeln zuriick. Dieses Erklarungsmuster tragt
in den Disziplinen und iiber sie hinweg unter-
schiedliche Namen, es heilit etwa Rationalhand-
lungstheorie, 6konomische Verhaltenstheorie oder
okonomischer Ansatz ((82)). Der Klarheit dient
hier das prizisere Adjektiv (zweck-)rational.
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((26)) Die wohl géngigste Alltagsbedeutung
von 6konomisch gebildet bezeichnet Wissen und
Konnen einer Person, die sich in wirtschaftlichen
Dingen oder in der wirtschaftlichen Doméne aus-
kennt, sie versteht, beschreiben, erldutern, beurtei-
len und damit umgehen kann. Sie hat weder Wirt-
schaftswissenschaften studiert noch einen im wei-
testen Sinne kaufménnischen Berufsabschluss
erworben. Okonomische Bildung wird iiberwie-
gend wirtschaftlichen Laien zugeschrieben, nicht
Professionellen oder Fachleuten. Vor diesem Hin-
tergrund ist wirtschaftlich kundig/kompetent pra-
ziser, kurz wirtschaftskompetent.

((27)) Die Alltagssprache unterscheidet gebil-
det von erfolgreich. Eine nach monetdren MaBsti-
ben sehr erfolgreiche Investorin oder einen Ful3-
ballprofi mit zweistelligem Millionengehalt nennt
man nicht Skonomisch gebildet, sondern wirt-
schaftlich erfolgreich.

3 Disziplinaritat

((28)) Die Attribute interdisziplindr und trans-
disziplindr setzen den Begriff Disziplin voraus.
Disziplin bezeichnet eine soziale Gemeinschaft im
Wissenschaftssystem, die sich durch Kommunika-
tion und Mechanismen epistemischer, sozialer und
okonomischer SchlieBung (re)produziert (vgl.
Weingart 2015, S. 41-66). Disziplinen definieren
sich liber Wissensbestinde und Gegenstinde, Fra-
gestellungen und Methoden, sie bilden meist Sub-
disziplinen und Spezialgebiete mit eigenen scienti-
fic communities heraus (Schiitzenmeister 2008, S.
24-36; Wissenschaftsrat 2020, S. 13, 19-26).

((29)) Im sozialwissenschaftlichen Feld sind
Disziplinen typischerweise in sich heterogen,
multiparadigmatisch und manchmal in Lager ge-
spalten (Kornmesser und Schurz 2014).

((30)) Das System der Disziplinen entwickelt

sich dynamisch, es produziert neue Disziplinen,
jlingst rascher als zuvor. Das zeigt sich auch inter-
national. Die Disziplinenstruktur der internationa-
len sozialwissenschaftlichen Wirtschaftsforschung
und deren Selbstverstidndnisse werden aber von der
Wirtschaftsdidaktik in Deutschland noch nicht
hinreichend rezipiert. Sie beschriankt sich zu stark
auf die deutsche (Sonder-)Situation und richtet sich
zu sehr in deren national-6konomischer Nische ein.
((31)) Der Begrift Disziplinaritdt steht fiir die
Verfassung von Wissenschaften im Wissen-
schaftssystem nach Disziplinen und Fachern. Im
Bildungssystem meint er disziplinér organisiertes
Lernen und Bilden. Alternative Formen sind Mul-
tidisziplinaritdt (additive Zusammenstellung dis-
ziplindrer Wissensbestéinde fiir gemeinsame Ge-
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biete) und Interdisziplinaritit (problemzentrierte,
16sungsorientierte, kontrollierte Zusammenfiih-
rung) (Wissenschaftsrat 2020, S. 13-17).

((32)) Als transdisziplindr bezeichne ich die
Wissensbestdinde und Verfahren, die mehrere
Sozialwissenschaften miteinander teilen. Thre
disziplindr differenten Details haben fiir die schu-
lische Bildung keine oder kaum Bedeutung.
Transdisziplindr verwende ich vor allem als fach-
didaktischen Begriff. Thm entsprechen relevante
Entwicklungen in den Bezugswissenschaften.

((33)) Der Genauigkeit halber gehort Adiszip-
linaritdt ergénzt. Sie ist das Charakteristikum
einer Wissenschaft, die ihre Identitdt durch die
Bearbeitung eines praktischen Problems konstitu-
iert. Das illustriert etwa die Managementlehre
(Schreydgg und Koch 2020, S. 36). Anwendungs-
orientierte Wissenschaften verstehen sich meist
als interdisziplindr und multiperspektivisch. Bei-
spiele bietet die Betriebswirtschaftslehre (z. B.
Thommen et al. 2017, S. 16-18). Weitere Exem-
pel sind Verbraucherwissenschaft, Erndhrungs-
wissenschaft und Umweltwissenschaften.

((34)) Eine Disziplin definiert sich durch Be-
zugnahmen auf Gegenstandsbereiche, Methodolo-
gien, Paradigmen oder Traditionen. Sie grenzt
sich so von anderen Disziplinen ab. In einer sozi-
alwissenschaftlichen Disziplin existiert typischer-
weise eine Pluralitit von Selbstbeschreibungen,
Methodologien, Paradigmen und Theoriestromun-
gen. Sie werden kontrovers diskutiert. Das gilt
auch in den Wirtschaftswissenschaften, die zu den
Sozialwissenschaften zédhlen.

((35)) Wissenschaft betreibt Forschung und
Lehre, oft auch Entwicklung und Transfer. Ein
erheblicher Teil der Forschung in den Sozialwis-
senschaften — insbesondere in der empirischen
Arbeit — ist aber nicht vorrangig disziplindr ver-
fasst, sondern stirker subdisziplindr, interdiszipli-
nér, transdisziplinir, adisziplindr oder problemori-
entiert. Das trifft auch fiir die sozialwissenschaft-
liche Wirtschaftsforschung zu.

((36)) Disziplinen sind soziale und politische
Konstrukte. Sie entstehen durch Disziplinpolitik
und Institutionalisierungsstrategien und verkor-
pern Interessenlagen und Machtkonstellationen
(Machtformigkeit der Disziplinen). Finanzielle
und organisatorische Ressourcen sind zwischen
den Disziplinen asymmetrisch verteilt. Die Mar-
ketingwissenschaft etwa verfiigt iiber ein Vielfa-
ches der Mittel wie die Verbraucherwissenschaft.

((37)) Studienfiicher der sozialwissenschaftli-
chen Disziplinen entstehen durch Selektieren und
Organisieren von wissenschaftlichem Wissen. Sie
basieren meist nicht auf wissenschaftlicher For-
schung iiber Lehre. Sie sind kontingentes Resultat
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von lokalen Ressourcen, professoralen Praferen-
zen, institutionalisierten Verhandlungen und
Pfadabhéngigkeiten (was nicht heiflt, dass sie be-
liebig oder willkiirlich sind). Das liegt vor allem
daran, dass Hochschulfachdidaktiken nicht existie-
ren. Hierarchien und Machtverhédltnisse im Wis-
senschaftssystem spielen hier ebenfalls eine wich-
tige Rolle: sie marginalisieren die Fachdidaktiken.

4 Disziplin, Domane, Fach

((38)) Fachliche Bildungen bearbeiten eine
Doméne, die von Allgemeindidaktik, Fachdidak-
tiken oder Bildungspolitik definiert und abge-
grenzt wird. Je nach Selbstverstdndnis richtet sich
sozio|okonomische Bildung auf einen Gegen-
standsbereich wie Wirtschaft (Wirtschaftssystem
der Gesellschaft) oder Wissenschaft (Wissen-
schaftssystem) oder auf eine dominante Denkwei-
se oder ein Handlungsmuster (vgl. ((82))-((84))).
Bevorzugte wissenschaftliche Gegenstandsberei-
che sind die Wirtschaftswissenschaften oder die
sozialwissenschaftliche Wirtschaftsforschung.

((39)) Domdne bezeichnet ein als zusammen-
hingend aufgefasstes Gebiet des Wissens und
Konnens. Doménen sind Konstrukte, die von den
Kriterien abhidngen, mit denen man sie definiert.
In fachlich wohldefinierten Dominen herrschen
eindeutige Konstellationen von dominenspezifi-
schem Problem, Wissen und Problemldsen vor,
aber die meisten Wissensgebiete sind schlecht
definierte Doménen, etwa Betriebswirtschaftsleh-
re, Medizin und Politik (Gruber und Mandl 1996,
S. 605). Die Doménen Gesellschaft und Wirt-
schaft sind ebenfalls schlecht definiert.

((40)) Fachdidaktiken grenzen das fachlich
bildungsrelevante Wissen und Koénnen ein — hier
verengt auf das Wissenschaftswissen —, indem sie
eine Domine oder einen Gegenstandsbereich be-
schreiben und ihre Zustindigkeit dafiir reklamie-
ren. Dazu erkldren sie eine begrenzte Zahl von
wissenschaftlichen Disziplinen zu ihren Bezugs-
disziplinen, aus denen sie das zu vermittelnde und
zu erwerbende Wissen auswéhlen. Das begriinden
sie mit ihren domanialen Bildungsphilosophien.

((41)) Im schulischen Kontext bilden einander
inhaltlich affine Ficher eine Doméne. Die Stun-
dentafeln und Curricula weisen sie hdufig explizit
aus, etwa als gesellschaftswissenschaftlichen oder
sozialwissenschaftlichen Lernbereich. Letzterer
umfasst meist die Subdoméinen Politik, Gesell-
schaft, Recht und Wirtschaft (Grammes 1998).

((42)) Dieser Text konzentriert sich auf von der
Wissenschaft her definierte Doménen. Er erkennt
aber an, dass lebensweltlich definierte Domdnen
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die fiir die Lernenden wichtigeren Wissensbestinde
und Problemldsungsstrategien umfassen — auch
wenn sie wissenschaftssystematisch unscharf blei-
ben (Haan et al. 2008, S. 218). Fiir schulische Kon-
texte typische Beispiele sind Berufsorientierung,
Nachhaltigkeit, Konsumbildung, Unternehmerbil-
dung, Partizipationsbildung oder Medienbildung.
Diese Doménen firmieren als Lern- oder Aufga-
benbereiche, Lern- oder Handlungsfelder, sie las-
sen sich keiner Einzeldisziplin zuordnen.

((43)) ,Lebensweltliche Doménen zeichnen
sich durch die Notwendigkeit aus, fachliche Gren-
zen zu lberschreiten, eine Verbindung zwischen
den Einsichten aus verschiedenen Wissenschaften,
Erfahrungswelten, Wissensbestinden zusammen-
zufiigen. Interdisziplinaritit oder besser noch
Transdisziplinaritdt ist das Merkmal lebensweltli-
cher Doménen* (Haan et al. 2008, S. 219).

((44)) Fachdidaktiken und Fécher, die sich auf
eine Disziplin oder eine Denkweise beschranken,
vermitteln nur einen Teil der Wissensbestinde, die
fiir die realweltliche Orientierung und die angemes-
sene Bearbeitung realer Probleme nétig sind. Sie
pflegen Disziplinaritit, sortieren Fremddisziplinéres
aus. Sie weigern sich, im multi-, inter- und transdis-
ziplindren Wissenspool das je Bildungsrelevante zu
identifizieren, die Verbindungen dieses diversen
und des disziplindren Wissens zu organisieren. Das
Ordnen, Relationieren und problembezogene Integ-
rieren iiberlassen sie dem schulischen Zufall oder
dem privaten Bemiihen der Lernenden.

((45)) Schulféacher resultieren aus kontingenten
politischen und kulturellen Auseinandersetzungen
iiber Wissen und Tradition in einer Gesellschaft.

Sie verkorpern das verhandelte Selbstbild einer
Gesellschaft, das kollektiv als wichtig anerkannte
Wissen und die Machtverhiltnisse, die hinter die-
ser Wissensordnung stehen (vgl. Popkewitz 1997).

((46)) Disziplinen erzeugen, tiberpriifen und
verwenden wissenschaftliches Wissen nach wis-
senschaftssysteminternen  Regeln.  Schulfdcher
repriasentieren und ordnen das gesellschaftlich
anerkannte, wissenschaftliche, praktische und
normative Wissen. Es basiert auf politischen Ent-
scheidungen. Beides erzeugt Pfadabhéngigkeiten.

((47)) Von einer Strukturdhnlichkeit der diszip-
lindren Gestalt des Wissenschaftssystems und der
schulfachlichen Gestalt des Bildungssystems kann
keine Rede sein. Selbst traditionsreiche Disziplinen
wie Philosophie, Psychologie, Padagogik, Medizin,
Ingenieurwissenschaften oder Technik sowie
Rechtswissenschaft besitzen (bei wenigen Ausnah-
men) keinen Platz als eigenstidndiges Pflichtfach in
der allgemeinbildenden Schule. In bestehenden
Schulfachern kommen sie kaum vor. Im diszipliné-
ren Vergleich sind wirtschaftswissenschaftliche und
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politikwissenschaftliche Wissensbestinde in Stun-
dentafeln und Curricula gut verankert.

((48)) Studienfiicher, nicht Disziplinen, sind
die akademische Korrespondenzinstitution von
Schulfachern. Studienfacher und Schulfiacher wer-
den curricular gestaltet, etwa durch Module oder
Inhaltsfelder. Beide zielen auf Bildung bzw. Aus-
bildung, beide sind organisatorisch eingebunden
(Schule, Hochschule), beide arbeiten mit &hnlichen
Praktiken und Routinen (Unterricht, Lehre, Pri-
fung), beide nutzen dieselben Formen und Medien
(Schulbiicher, Lehrbiicher, Prisentationen).

((49)) Studienfacher und Schulfacher haben
oft eine multi- oder interdisziplinire Inhaltsstruk-
tur. Das gilt auch fiir als disziplindr definierte
Féacher. So sehen beispielsweise die Studienord-
nungen zum Bachelor in Volkswirtschaftslehre
meist ein weiteres obligatorisches Fach vor, etwa
Betriebswirtschaftslehre, Rechtswissenschaft,
Philosophie, Politikwissenschaft oder Soziologie.

((50)) Im Wissenschaftsbezug orientieren sich
Studienginge und Schulficher vor allem an drei
Leitprinzipien: Wissenschaftlichkeit (Hochschule),
Wissenschaftspropddeutik (gymnasiale Oberstufe),
Wissenschaftsorientierung (Primarstufe, Sekun-
darstufe I, nicht-gymnasiale Sekundarstufe II).
Wissenschaftsorientierung und Wissenschaftspro-
padeutik sind als zentrale Prinzipien der allgemei-
nen Bildung anerkannt; sie zielen nicht auf Dis-
ziplinorientierung (vgl. Klafki 1996, S. 162-172).

((51)) Die oft als eindeutig wahrgenommene
Zuordnung von einer Disziplin und einem einzel-
nen Schulfach erweist sich als unterkomplex.
Vielmehr ist die Relation von (schulischen) Fa-
chern und (akademischen) Disziplinen ebenso
heterogen wie kontingent. Das illustriert ein Tra-
ditionsfach wie Englisch, das sich mindestens auf
sieben Disziplinen bezieht: Literaturwissenschaft,
Linguistik, Medienwissenschaft, Filmwissen-
schaft, Theaterwissenschaft, Kunstwissenschaft
sowie auf die Interdisziplin Area Studies.

((52)) Das gilt auch fiir ein Fach Wirtschaft.
Wirtschaftsdidaktische Wendungen wie ,,der Oko-
nom®, ,,die 0konomische Denkweise“ oder ,.die
Wirtschaftswissenschaft erzeugen Vorstellungen
von Homogenitét und Monodisziplinaritit, die man
in den Wirtschaftswissenschaften so nicht vorfin-
det. Es handelt sich hier um eine maskierte Multi-
disziplinaritét, denn ,,die Wirtschaftswissenschaft
umfasst mindestens zwei distinkte Disziplinen,
Volkswirtschafts- und Betriebswirtschaftslehre.

((53)) Managementwissenschaft, Marketing-
wissenschaft, Verbraucherwissenschaft, Verhal-
tensOkonomik sehen sich meist als eigenstindige
Disziplinen. Greift man sie auf, kommen weitere
Disziplinen zur wirtschaftswissenschaftlichen
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Bildung hinzu, sie wird zu sozialwissenschaftlicher
Bildung fiir den Gegenstandsbereich Wirtschatft.

((54)) Wer okonomische Bildung als wirt-
schaftswissenschaftliche Bildung konzipiert, ver-
folgt also einen multidisziplindren Ansatz, der
sich mindestens auf Volkswirtschaftslehre (VWL)
und Betriebswirtschaftslehre (BWL) stiitzt. Auch
wenn man diese okonomische Bildung in einem
Separatfach Wirtschaft verortet, bleibt es ein mul-
tidisziplinédres Schulfach.

((55)) Oft nimmt man Rechtswissenschaft zu
VWL und BWL hinzu, so entstehen tridisziplinére
Schulfacher wie ,,Wirtschaft und Recht®.

((56)) Ein multidisziplindres Fach wird erst
dann zu einem interdisziplindren Fach, wenn man
die Relationen zwischen den Disziplinen fachdi-
daktisch aufgreift, im Fach konzeptionell und
curricular verankert sowie im Unterricht konkret
aufarbeitet. All das ist in der Regel nicht der Fall.

5 Multidisziplinaritat und
Curriculum

((57)) Aus den Befunden zum Wissenschafts-
system folgt, dass es sehr schwerfallt, eine mono-
disziplindre 0konomische Bildung von dort her
iiberzeugend zu begriinden. Selbst wirtschaftswis-
senschaftliche Bildung bleibt multidisziplinir.
Wenn sie spezifische Handlungsfelder adressiert,
nutzt sie sogar oft interdisziplindres Wissen, etwa
der pluralen, interdisziplindren Entrepreneurship-
Forschung oder Verbraucherwissenschatft.

((58)) Alle fachdidaktischen Strémungen miis-
sen die Debatten um die Wissenschaftsphilosophie
und die Identitdt ihrer Bezugswissenschaften sowie
deren state of the art rezipieren. Fiir jede Konzep-
tion sozio|6konomischer Bildung ist Interdiszipli-
naritdt unvermeidlich. Also braucht man epistemi-
sche, epistemologische, bildungstheoretische, kon-
zeptionelle und curriculare Vorstellungen, wie mit
Multidisziplinaritit angemessen umzugehen ist.

((59)) Bezugswissenschaftlich, bildungsgang-

bezogen, schulfachlich und curricular bestimmt
Multidisziplinaritdt unsere Doméne. Definierte
man Fachbildung und Schulfacher nach dem Dis-
ziplinaritétsprinzip, vervielfachen und verkleinern
sich die Fiacher (Atomisierung der Stundentafeln).
((60)) Beim Status Quo der curricular kanoni-
sierten Wissensbestdnde wire die sozialwissen-
schaftliche Doméne dann in acht disziplindre Ein-
zelfacher aufzuteilen: Volkswirtschaftslehre, Be-
triebswirtschaftslehre, Politikwissenschaft, Sozio-
logie, Rechtswissenschaft, Medienwissenschaft,
Psychologie/Sozialpsychologie und Padagogik.
Hinzu kémen transdisziplindre Facher wie Haus-

7



ltdb Nr. 1 (2023)

halts-, Verbraucher-, Management-, Entrepreneur-
ship- oder Klimawissenschaft.

((61)) Das ist fiir Bildungsprozesse kontrapro-
duktiv, politisch unrealistisch und organisatorisch
ineffizient. Damit braucht man doménen- und
fachdidaktische Argumente, welchen Disziplinen

ein Platz im Curriculum zusteht, welche man wa-
rum ausschlie3t, wie man diese Plitze in Stunden-
tafeln und Fachern ordnet — und wie man mit trans-
disziplindrem oder adisziplindrem Wissen verfahrt.

((62)) Dabei konkurrieren unterschiedliche

Positionen zu den fachwissenschaftlichen Grund-
lagen eines Schulfaches. Sie vertreten verschiede-
ne Vorstellungen von Bildung, Leitperspektive(n)
und Gegenstandsbereich(en) sozio|okonomischer

Bildung sowie von Legitimitét und Rangordnung
wissenschaftlicher, praktischer, lebensweltlicher
Wissensformen und Subjektivitit in der sozi-
o|0konomischen Bildung. Sie basieren nicht zu-
letzt auf epistemologisch, wissenschaftstheore-
tisch, methodologisch und disziplinér differenten
Positionen.  Wissenschaftliche  Fachdidaktiken
miissen all dies offenlegen und begriinden. Daran
mangelt es oft.

((63)) Wissenschaftsorientierung bezeichnet
ein allgemeindidaktisches Prinzip, das die Fachdi-
daktiken der sozialwissenschaftlichen Doméne
grundsitzlich anerkennen. Es verlangt, dass die
Lernenden anhand exemplarischer Themen und
Probleme (hier aus dem Gegenstandsbereich Wirt-
schaft) Grundformen der sozialwissenschaftlichen
Bearbeitung von Fragen und Problemen kennen-
lernen, anwenden und reflektieren. Sie sollen un-
terschiedliche Ansitze und Vorgehensweisen aus-
probieren, ihre Arbeit damit nachvollziehbar do-
kumentieren, kritisieren, verteidigen, sowie vorldu-
fige Antworten und Losungen entwickeln. Dabei
sind Leistungen und Grenzen der Ansdtze und
Verfahren zu vergleichen, zu reflektieren und auf
mogliche Interessenbeziige zu priifen.

((64)) Wissenschaftspropddeutik unterscheidet
sich von Wissenschaftsorientierung vor allem
durch ,,die Thematisierung des wissenschaftlichen
Vorgehens selbst™ und von ,,Wissenschatft als sozi-
ale Konstruktion von Wirklichkeit* (Huber 1994,
S. 245). Das Spezifische einer Fachlichkeit kann
man nur komparativ durch Grenziiberschreitung zu
anderen Féchern und zur Lebenswelt erkennen
(ebd.). Dieser Vergleich muss organisiert werden.

((65)) Angesichts der Charakteristika der So-
zialwissenschaften bedeutet Wissenschaftsorien-
tierung in unserer Doméne notwendigerweise die
Anerkennung von und Auseinandersetzung mit
wissenschaftlicher Pluralitit, Multiperspektivitét
und Kontroversitdt. Das gilt in fachdidaktischer,
konzeptioneller, curricularer und praktischer Hin-
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sicht. Wihrend dies in den Fachdidaktiken norma-
tiv-konzeptionell breit anerkannt ist (Beutelsba-
cher Konsens), kommt konkrete Forschung dazu
fiir die sozio|6konomische Bildung selten vor.

((66)) Die Soziodkonomiedidaktik konkreti-
siert Wissenschaftsorientierung der soziodkono-
mischen Bildung als Sozialwissenschaftlichkeit.
Im fachdidaktischen Begriindungs- und Konstruk-
tionszusammenhang bedeutet das, das bildungsre-
levante Wissen und Konnen prinzipiell aus allen
Sozialwissenschaften auszuwihlen. Dazu zdhlen
vor allem Wirtschaftswissenschaften, Soziologie
und Politikwissenschaft sowie Sozialpsychologie.

((67)) Fiir die fachdidaktische Auswahl und
Anordnung des bildungsrelevanten Wissens heif3t
Sozialwissenschaftlichkeit, sich zundchst auf Zu-
gangsweisen und Wissensbestidnde zu konzentrie-
ren, die den Sozialwissenschaften gemeinsam sind,
also auf transdisziplindres sozialwissenschaftliches
Wissen und Koénnen (Konkordanzprinzip). Das
sind vor allem domdnenspezifische Leitideen in
Form von begrifflichen Netzwerken (Basiskonzep-
te) und Denkweisen (vgl. ((92))). Spdter greift man
auch disziplindr differenziertes Wissen auf.

((68)) Beispiele fiir transdisziplindre Konzepte
sind Staat, Markt(wirtschaft), System, Ordnung,
Institution, Organisation, Unternehmen, Rationali-
tat, Interesse, Anreiz, Wettbewerb, Kooperation,
Macht, Verteilung, Dilemma, Arbeit, Konsum.
Fiir jedes Konzept gibt es mehrere Definitionen.

((69)) Sozialwissenschaftliche Transdiszipli-
naritdt, Interdisziplinaritdt und Multidisziplinaritit
gehoren zum Selbstverstindnis soziodkonomi-
scher Bildung. Sie verbiirgen Multiperspektivitét.

6 Leitidee wissenschaftliche
Multiperspektivitat

((70)) Wissenschaftliche Pluralitdt, Multiper-
spektivitdt und Kontroversitdt sind den Sozialwis-
senschaften und jeder ihrer Einzeldisziplinen in-
hérent. Sie pflegen intra-, inter- und transdiszipli-
nér unterschiedliche, auch unvereinbare Erkennt-
nisstrategien, Methodologien und Erklarungsan-
sdtze. Sie geben plurale und kontroverse Empfeh-
lungen. Die Menschen erfahren dies in ihrem
wirtschaftlichen, gesellschaftlichen, politischen
und rechtlichen Alltag. Sie leben in einer verwis-
senschaftlichen Welt, in der private sowie kollek-
tive wirtschaftliche und politische Entscheidungen
zunehmend mit Bezug auf Positionen, Resultate
und Empfehlungen aus der Wissenschaft begriin-
det werden.

((71)) Menschen werden typischerweise mit
pluralem, kontroversem und unsicherem Wissen-



ltdb Nr. 1 (2023)

schaftswissen konfrontiert, in threm Leben und im
Unterricht. Das betrifft beispielsweise Arbeits-
und Berufsleitbilder, Zukunftsaussichten von Be-
rufen, Lebens- und Haushaltsfiihrung, Konsum-
handeln, Vermdgensbildung und Altersvorsorge,
Ungleichheit der  Verwirklichungschancen,
Marktwirtschaft und Kapitalismus, umwelt- und
klimagerechte Wirtschaftspolitik, Globalisierung
und Migration, Handelspolitik, Verbraucher- und
Konsumpolitik, Steuer- und Finanzpolitik, Min-
destlohn und Mindestrente, Einkommens- und
Vermogensverteilung, Sozialpolitik und Sozial-
versicherung, demokratische Kontrolle wirtschaft-
licher Macht, usw.

((72)) Die Beispiele zeigen, dass Multiper-
spektivitit, Kontroversitdt und Komplexitit die
alltagsweltlichen, politisch-wirtschaftlichen und
schulischen Standardsituationen prégen, in denen
sich junge Menschen bewegen. Das steht im Span-
nungsverhdltnis zu einem objektivistischen Wis-
sensverstindnis und einem subjektiven Bediirfnis
nach kognitiver Geschlossenheit. Die Lernenden
bewiltigen diese Ambivalenzen nicht aus eigener
Kraft. Es droht die Gefahr, dass sie sie willkiirlich
einseitig auflésen und wissenschaftsferne oder
wissenschaftsfeindliche Haltungen entwickeln.

((73)) Es ist deshalb Aufgabe der sozialwis-
senschaftlichen Fachdidaktiken, Verfahrensweisen
und Routinen zu entwickeln, mit deren Hilfe Schii-
lerinnen und Schiiler mit den kognitiven Spannun-
gen und emotionalen Zumutungen wissenschafts-
orientiert und alltagsangemessen umgehen lernen.

((74)) Ein vielversprechender Ansatz setzt da-
fiir auf Metakognition und die Auseinandersetzung
mit dem Charakter von sozialwissenschaftlicher
Wissensproduktion sowie der Leistungsféhigkeit
und den Grenzen von Wissenschaft (Szukala und
Krebs 2015). Als weiteres Konzept ermoglicht
Forschendes Lernen in unserer Doméne reflektier-
te Erfahrungen im Umgang mit Sozialwissen-
schaft. In beiden Féllen hat Disziplinaritdt kaum
Relevanz.

((75)) Verlangt ist ein epistemologisch aufge-
klarter, sozialwissenschaftlich kompetenter Um-
gang mit wissenschaftlicher Multiperspektivitit
(Multiparadigmatizitit, Theorien- und Methoden-
pluralitit). Eine Verengung auf Multiperspektivitét
durch Multidisziplinaritdt verdeckt die typische
intradisziplindre Multiperspektivitdt. Sie verfehlt
ein Charakteristikum der Sozialwissenschaften.

((76)) Multiperspektivitit gehort zu den zent-
ralen fachdidaktischen Prinzipien. Wie verhilt sie
sich zu Disziplinaritit und Interdisziplinaritit?
Die Tabelle zeigt mogliche Kombinationen.

((77)) Fiir das Feld Al existieren in den Sozi-
alwissenschaften keine Félle, weil alle Disziplinen
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multiparadigmatisch sind. Dagegen ist das Feld
B1 der sozialwissenschaftliche Normalfall, auch
in den sehr seltenen monodisziplindren Schulfa-
chern in der sozialwissenschaftlichen Domaéne.

Tab. 1: Disziplinaritit und Paradigmatizitit

1 2
Disziplinaritdt
Paradigmati- | mono- inter-
zitdt disziplinir disziplinir
mono- doppelte externe
A | paradigma- Monoper- Monoper-
tisch spektivitét spektivitét
multi- interne externe
B | paradigma- Multi- Multiper-
tisch perspektivitidt | spektivitit

((78)) Kombiniert man man wissenschaftliche
Pluralitdt, Multiperspektivitdt und Kontroversitit
((70)) mit dem allgemein- und fachdidaktischen
Prinzip der Wissenschaftsorientierung (und Wis-
senschaftspropédeutik), dann sieht man, dass wis-
senschaftliche Multiparadigmatizitit und Plurali-
tdt zum Kern jeder sozio|okonomischen Bildung
gehdren.

((79)) Dieses Gebot wissenschaftlicher Multi-
perspektivitidt gilt unabhéngig davon, ob man
(schul)fachliche Bildung disziplindr, multi- bzw.
interdisziplinir oder transdisziplinir konzipiert.

((80)) Das Feld A2 steht fiir Interdisziplinari-
tdt, die sich auf zwei oder mehr Disziplinen, aber
nur auf ein Paradigma bezieht. Das konnen etwa
Volkswirtschaftslehre, Politikwissenschaft und
Soziologie mit der Rational-Choice-Theorie sein.
Auch der Institutionalismus wiirde tridisziplinér
passen. Beide Paradigmen sind in den Sozialwis-
senschaften weit verbreitet. Wenn z. B. drei Dis-
ziplinen ihre Rationalhandlungsperspektive in die
Bearbeitung der Fragestellung X oder des Prob-
lems Y einbringen, arbeiten sie multidisziplindr
oder interdisziplindr und zugleich monoperspekti-
visch und monoparadigmatisch. Durch den Fokus
auf die unterschiedlichen Gegenstandsbereiche
Wirtschaft, Politik, Gesellschaft entsteht aller-
dings eine domaniale Multiperspektivitit.

((81)) Die grofie Mehrzahl der Schulfacher der
sozialwissenschaftlichen Doméne besiedelt das
Feld B2. Das schliefit auch die wenigen Fille eines
separaten Faches fiir wirtschaftswissenschaftliche
Bildung ein; sie beziehen sich auf mindestens zwei,
in sich multiparadigmatische Disziplinen ((54)).

((82)) Prominente Denkweisen sind multidis-
ziplindr und transdisziplinir. Das multidisziplinire
Erklarungsprogramm der Rational-Choice-Theorie
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(RCT) ist z. B. in allen Sozialwissenschaften samt
den Wirtschaftswissenschaften fest verankert. In
der Politikwissenschaft stellt sie international ,,das
dominante Forschungsprogramm®, in der Soziolo-
gie hat sie ,,eine lange Traditionslinie* (Diekmann
und Voss 2018, S. 663—-664; Diir 2012, S. 74).

((83)) In unserer Bildungsdomane ist die RCT
eine relevante transdisziplindre Denkweise, denn
Politikwissenschaft, Soziologie und Wirtschafts-
wissenschaften wenden sie hidufig an. Sie bietet
Erklarungen von wirtschaftlichen, politischen und
gesellschaftlichen Phanomenen. Eine Differenzie-

rung solcher Denkweisen nach Disziplinen macht
im Kontext allgemeiner Schulbildung keinen Sinn.
((84)) Man kann die Felder der Tabelle an ei-
nem Beispiel aus der Wirtschaftsdidaktik illustrie-
ren. Eine ihrer Stromungen postuliert als ,,spezifi-
sches Erkenntnisinteresse des Okonomen® ,die
Verbesserung der (wirtschaftlichen) Situation®, vor
allem gemessen an der ,,Effizienz‘ als ,,wichtigster
Beurteilungsmafstab fiir alternative Handlungen,
Interaktionen und Systeme®; sie folgert daraus als
Kemauftrag der 6konomischen Bildung, das Indi-
viduum zu befdhigen, ,,mit knappen Mitteln besser
(effizienter) zu wirtschaften — gleich in welchem
Gegenstandsbereich® (Retzmann et al. 2010, S.
17). Nur auf den ersten Blick passt dies in das Feld
Al, genauer betrachtet gehort es zu A2, weil man
,,den Okonomen mindestens in die Volkswirtin
und die Betriebswirtin unterscheiden muss.

((85)) Das Beispiel motiviert, fachdidaktische
Vorstellungen von Wirtschaftswissenschaften und
6konomischer Bildung mit der Multiperspektivitét
in den Bezugswissenschaften zu vergleichen.

((86)) Zunéchst handelt es sich um eine fach-
didaktische Verengung auf neoklassische Defini-
tionen des Forschungsgegenstands: Verhalten
unter Bedingung von Knappheit (z. B. Lionel
Robbins) oder 6konomischer Ansatz mit den An-
nahmen Knappheit, Wahlzwang, Nutzenmaximie-
rung, Marktgleichgewicht und Préferenzstabilitét
(z. B. Gary Becker).

((87)) In den Wirtschaftswissenschaften wird
das eigene Selbstverstindnis kontrovers diskutiert.
In der Volkswirtschaftslehre findet man plurale
Selbstbeschreibungen. Sie beziehen sich oft auf
die Konstruktion eines gemeinsamen Gegen-
standsbereichs. Beispiele sind die Funktionsweise
des wirtschaftlichen Systems (z. B. Ronald Coa-
se), die Organisation der Gesellschaft durch
Tausch und ihre materielle Versorgung (z. B.
Kenneth Boulding), Kapitalismus, Dynamik, In-
novation, Wachstum und die Frage nach einer
guten Volkswirtschaft (z. B. Edmund Phelps).

((88)) In der Volkswirtschaftslehre herrscht
nicht eine Denkweise oder ein Erkenntnisinteres-
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se, sondern eine Pluralitit von Denkschulen und
Stromungen: z. B. neben neoklassischem Main-
stream etwa Postkeynesianismus, Institutionen-
O0konomik, Verhaltensokonomik, Evolutionsdko-
nomik, Komplexititsokonomik oder Feministi-
sche Okonomik. In der BWL stehen sich z. B.
mikro6konomisch-monodisziplindre und sozial-
wissenschaftlich-gegenstandsorientierte Stro-
mungen gegeniiber.

((89)) Fiir die sozio|okonomische Bildung ist
eine weitere Beobachtung relevant. Oft sind es
multidisziplindre oder transdisziplindre For-
schungstraditionen, deren Wissensbestinde fiir die
bildende Auseinandersetzung mit realweltlichen
wirtschaftlichen Problemen und Situationen wich-
tig sind. Dazu zéhlen etwa Arbeits-, Arbeitsmarkt-
und Berufsforschung, Organisations-, Haushalts-,
Konsum- und Marketingwissenschaften, die bi-
disziplindre Verhaltensokonomik (Psychologie,
Volkswirtschaftslehre; Angner und Loewenstein
2012, S. 642), die transdisziplinire Evoluti-
onsokonomik (Witt 2016) oder die Institutionen-
okonomik als Teil eines interdisziplindren For-
schungsfelds, dem auch die Politikwissenschaft
angehort (Ostrom 2007).

((90)) Vor diesem Hintergrund verliert die
Frage nach Disziplinaritit und Interdisziplinaritat
erheblich an Relevanz. Stattdessen riickt das Prob-

lem des Umgangs mit genereller sozialwissen-
schaftlicher Multiperspektivitét in den Mittelpunkt.
((91)) Es lasst sich durch die methodisch kon-
trollierte, reflektierte Aneignung von alternativen
Denkweisen und ihre vergleichende Anwendung
auf eine konkrete Fragestellung oder ein realwelt-
liches Problem bearbeiten. Je nach Altersstufe und
Bildungsgang kann man dafiir auf unterschiedli-
chen Anspruchsniveaus ansetzen.

((92)) Denkweisen sind doménenspezifische
Erkenntnisweisen, sie gehen iiber Basiskonzepte
hinaus (vgl. ((67))). Denkweisen bezeichnen zu-
sammenhdngende, musterformige, internalisierte
und sozial gestiitzte, sich so stabilisierende und
einigermallen dauerhaft praktizierte Denkoperati-
onen oder Analyseverfahren. Es kann sich um
alltagsweltliche, professionelle oder wissenschaft-
liche Denkweisen handeln. Im hier interessieren-
den wissenschaftlichen Zusammenhang kann man
auch von paradigmatischen Herangehensweisen
oder Erkenntnisstrategien sprechen.

((93)) Eine Denkweise stiitzt sich auf ein typi-
sches Ensemble von Ausgangsannahmen, Prob-
lembeschreibungen, Fragestellungen, Gegenstén-
den, Konzepten, Kategorien, Tatsachen, Analyse-
methoden und Legitimationsverfahren. Man trifft
auf Denkweisen mit hohem, mittlerem und niedri-
gem Abstraktionsniveau und Komplexititsgrad.
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Denkweisen haben keine klaren Grenzen, sich
konnen sich mischen, verdndern und aufldsen.

((94)) Dem werden schulische und hochschuli-
sche Curricula in unserer Doméne oft nicht ge-
recht. Sie kanonisieren meist eine sehr verengte
Auswahl von Denkweisen und blenden wissen-
schaftliche Multiperspektivitit haufig ab. Das er-
fordert eine fachdidaktische Reflexion und die
Kritik von Wissenspolitik und hegemonialen Wis-
sensordnungen.

((95)) Es ist die Aufgabe der Fachdidaktiken,
relevante exemplarische Denkweisen von zwei
Seiten her zu identifizieren, der sozialwissen-
schaftlichen Produktionsseite (Bezugswissenschaf-
ten) und der Verwendungsseite (hier: Wirtschaft,
Politik, Gesellschaft). Das verlangt interfachdidak-
tische und transfachdidaktische Kooperation.

7 Ausblick

((96)) Als Anwiltin der Freiheit des Denkens
der Lernenden muss die Fachdidaktik ihnen wis-
senschaftliche Alternativen erschlieen und ihnen
zugleich Orientierung fiir ihr Leben angesichts
allgegenwirtiger wissenschaftlicher Pluralitit bie-
ten. Perspektivitdt und Pluralitdt gehoren zu den
Charakteristika sozialwissenschaftlichen Wissens
und sie pragen Wirtschaft, Gesellschaft und Poli-
tik. Die personliche Positionierung in und zu den
Wirtschaftswelten und das praktische Handeln
verlangen einen kompetenten und reflektierten
Umgang mit Pluralitdt und Multiperspektivitét.

((97)) Fachdidaktiken, Bildungspolitik und
Fachkonferenzen an den Schulen miissen den
Erwerb von sozialwissenschaftlicher Multiper-
spektivitdtskompetenz formal und inhaltlich orga-
nisieren. Diese Aufgabe zu ignorieren oder den
Lernenden zuzuschieben, ist keine Option. Auch
vereinzelte Projekttage oder zuféllige Absprachen
zwischen einzelnen Lehrkriften leisten das nicht.

((98)) Transdisziplinaritdt kennzeichnet einen
relevanten Teil des Wissens und Konnens in der
sozialwissenschaftlichen Doméne. Doménenspe-
zifische Probleme und Herausforderungen verlan-
gen meist nach interdisziplindren Analysen und
Losungsansitzen. Deshalb sollten die sozialwis-
senschaftlichen Fachdidaktiken gemeinsame Kon-
zepte fiir den Umgang mit Transdisziplinaritét und
Disziplinaritdt sowie Pluralitit und Multiperspek-
tivitdt in dieser Doméne entwickeln.

((99)) Vor dem Hintergrund der hier vorge-
stellten Befunde und Argumente stehen meines
Erachtens einige ebenso wichtige wie schwierige
Fragen zur Diskussion:

((100)) Wie bildungsrelevant ist das Prinzip
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der Disziplinaritdt? Soll man es auf alle sozialwis-
senschaftlichen Schulficher anwenden oder soll
man stirker auf Transdisziplinaritit setzen?

((101)) In unserer Doméne bleiben multidis-
ziplindre Schulfacher auf absehbare Zeit die Re-
gel. Braucht man fiir sie eine (Fach-)Didaktik der
Multidisziplinaritit und der Interdisziplinaritit?
Was kann, was muss sie leisten?

((102)) Wie kann man den kompetenten und
reflektierten Umgang mit transdisziplinidrer wis-
senschaftlicher Multiperspektivitdt im sozio|dko-
nomischen Unterricht und im wirtschaftlichen
Alltag systematisch und nachhaltig fordern?

((103)) Kann man fiir die sozio|0konomische
Bildung einen (konsensualen) Kern von transdis-
ziplindren und disziplindren Denkweisen und
Konzepten konstruieren? Wie sihe er aus?

((104)) Wie kann man sozio|6konomische
Bildung in der Schule und im Unterricht fiir all-
tagsweltliche Domdnen so konzipieren, dass die
Lernenden die dafiir angemessenen trans- und
adisziplindren Denkweisen, Konzepte und Kom-
petenzen erwerben?

((105)) Wie kann man gewdhrleisten, dass
Schiilerinnen und Schiiler disziplindr Unterschied-
liches reflektiert verkniipfen und differenziert auf
reale soziookonomische Situationen und Problem-
lagen anwenden?

Anmerkungen/Endnoten

" In diesem Text greife ich auch auf Argumente aus
meinen in der Literaturliste aufgefiihrten Publikati-
onen zuriick, ohne Zitationen und Paraphrasen im
Einzelnen zu belegen.
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WEITERFUHRUNGEN

Soziokonomische Bildung und
Disziplinaritat am Gymnasium

Nicole Ackermann

1 Einleitung

((1)) In diesem Beitrag werden bildungstheo-
retische und allgemeindidaktische Ansatze zu
Disziplinaritat mit fachdidaktischen Ansétzen der
soziookonomischen Bildung produktiv in Verbin-
dung gebracht und damit der Forschungsauftakt
«Soziookonomische Bildung» (vgl. Hedtke Fa)
fir das Gymnasium (gymnasiale Oberstufe) wei-
tergefuhrt. Fokussiert wird auf den geltenden
Rahmenlehrplan in der Schweiz und das dortige
Fach «Wirtschaft und Recht».

((2)) Das Fach «Wirtschaft und Recht» ist fiir
die Diskussion von Disziplinaritdt am Gymnasium
besonders interessant. In der Fachwissenschaft
haben sich sprachkulturell unterschiedliche Denk-
schulen, sog. «cultures of thoughts» (Fourcade,
2009), und in der Fachdidaktik unterschiedliche
Konzeptionen oOkonomischer Bildung (Hedtke,
2006, 2011) entwickelt. An den Schweizer Gym-
nasien ist das Fach vergleichsweise jung und seine
Stellung gegeniiber anderen Fachern bildungspoli-
tisch umstritten (Eberle, 2006).

2 Wissens- und Werteordnung am
Gymnasium

((3)) Die ubergeordneten Bildungsziele der
Schweizer Gymnasien werden in der Literatur mit
den Formeln «allgemeine Hochschulreife» und
«vertiefte Gesellschaftsreife» umschrieben (Eber-
le & Briiggenbrock, 2013, S. 10-11). Die Schi-
ler:innen sollen gleichermassen auf ein Hoch-
schulstudium und auf anspruchsvolle Aufgaben in
der Gesellschaft vorbereitet werden (EDK, 1995,
Art. 5 Abs. 1 MAR).

((4)) Um diese Bildungsziele zu erreichen,
orientieren sich die gymnasialen Féacher an unter-
schiedlichen akademischen Disziplinen. Umge-
kehrt werden nicht alle akademische Disziplinen
als Facher unterrichtet (z. B. Politologie, Soziolo-
gie, Okologie); vgl. Hedtke Fa ((47)). Die gymna-
sialen Facher sind durch das Maturitatsanerken-
nungsreglement vorgegeben (EDK, 1995, Art. 9
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MAR) und im Rahmenlehrplan beschrieben und
begrundet (EDK, 1994).

((5)) Das Fach «Wirtschaft und Recht» muss
von den Schiler:innen als obligatorische Einfiih-
rung besucht werden, fortfihrend kann es als
Schwerpunkt oder als Ergédnzung gewahlt werden
(EDK, 1995, Art. 9 MAR).

((6)) Das Fach «Wirtschaft und Recht» ist in
drei Lernbereiche gegliedert: Volkswirtschaftsleh-
re (Mikro6konomik, Makrodkonomik, Wirt-
schaftspolitik),  Betriebswirtschaftslehre  (inkl.
Finanz- und Rechnungswesen) und Rechtslehre
(6ffentliches Recht, Privatrecht) (EDK, 1994, S.
76). Die Lerngegenstande sind jeweils einem ein-
zigen Bereich zugeordnet.

((7)) Im schweizweiten Vergleich der gymna-
sialen Lehrplane des Fachs «Wirtschaft und
Recht» sind unterschiedliche fachdidaktische
Konzeptionen und sprachkulturelle Traditionen
erkennbar (Ruoss, Ackermann, & Stadelmann,
2022). Im Einflihrungsfach sind die Lerngegen-
stdénde heterogen und im Schwerpunktfach eher
homogen. Im Einflihrungsfach werden bei den
Lerngegenstanden vorwiegend interdisziplinére
Beziige zu vier Allianzfachern hergestellt (Geo-
grafie, Geschichte, Philosophie/Religion, Mathe-
matik). Im Schwerpunktfach wird auf eine breite
Palette von anderen Fachern verwiesen.

((8)) Innerhalb der deutschsprachigen Lehr-
plane sind Lerngegenstdnde aus den Bereichen
VWL und BWL etwa gleich gewichtet, innerhalb
der franzdsisch- und italienischsprachigen Lehr-
plane tberwiegt VWL. In etwa 17 % der deutsch-
sprachigen sowie in etwa 6 % der franzosisch-
und italienischsprachigen Lehrpléane werden inter-
disziplindre Beziige hergestellt.

3 Disziplinaritait am Gymnasium

((9)) Fur den gymnasialen Unterricht sind ver-
schiedene Ansatze fur Disziplinaritat erforderlich
(Eyer, 2017, S. 43-50); vgl. Hedtke Fa ((31)):
fachspezifisch (monodisziplindr, Wissensbestande
einer singuldren Disziplin), fachverbindend (mul-
tidisziplindr, additiv zusammenfiligte Wissensbe-
stdnde mehrerer Disziplinen) und fachibergrei-
fend/themenzentriert (interdisziplindr, problem-
und l6sungsorientiert zusammengefihrte Wis-
sensbestdnde mehrerer Disziplinen).

((10)) Der fachspezifische Ansatz beinhaltet
einen disziplindren Zugang zum Lerngegenstand:
die einzelnen Fécher und deren Themen werden
unabhangig voneinander unterrichtet. Es kdnnen
epistemologische und methodologische Wissens-
bestdnde einer bestimmten akademischen Diszip-
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lin aufgezeigt sowie ihre Erkenntnisgenerierung
und -validierung offengelegt werden; vgl. Hedtke
Fa ((64)). Die Schiiler:innen sollen auf universita-
re Studienbereiche vorbereitet werden, die mono-
disziplindr (z. B. Rechtswissenschaft) oder multi-
disziplindr (z. B. Wirtschaftswissenschaften:
Volkswirtschaftslehre, Betriebswirtschaftslehre;
Kulturwissenschaften) ausgerichtet sind. Damit
erfahren die Schiiler:innen eine flir die gymnasiale
Oberstufe addquate  Wissenschaftspropddeutik
(Huber, 1994); vgl. Hedtke Fa ((50)) und ((64)).

((11)) Beim fachverbindenden Ansatz wird ein
multidisziplindrer Zugang zum Lerngegenstand
gewihlt: ein Thema wird synchron oder asyn-
chron in mehreren Fachern unterrichtet (z. B. das
Thema «Politische Rechte» in Geschichte und in
Recht). Es konnen Wissensbestdnde und -zugédnge
von akademischen Disziplinen adressiert werden,
fiir die es kein entsprechendes gymnasiales Fach
gibt. Damit sollen die Schiiler:innen auf universi-
tdre Studienbereiche vorbereitet werden, die per
se multidisziplindr (z. B. Wirtschaftswissenschaf-
ten) oder interdisziplindr (z. B. Medienwissen-
schaften, Umweltwissenschaften, Ingenieurwis-
senschaften) konstituiert sind, und/oder interdis-
ziplindre Vertiefungen anbieten (bspw. in den
Wirtschaftswissenschaften: Wirtschaftsgeschichte,
Wirtschaftspolitik, Wirtschaftsethik, Bildungs-
okonomik, Umweltokonomik); vgl. Hedtke Fa
((49)).

((12)) Beim fachiibergreifenden bzw. themen-
zentrierten Ansatz wird ein interdisziplindrer Zu-
gang zum Lerngegenstand eingenommen: ein
Thema wird zeitgleich aus der Perspektive mehre-
rer Facher bearbeitet (z. B. das Thema «Globali-
sierung» aus wirtschaftlicher, 6kologischer, politi-
scher und historischer Perspektive). Es konnen
komplexe gesellschaftliche Problemstellungen
(z. B. Altersvorsorge, Migrationsbewegungen,
Klimaveridnderung) elaboriert und kontroverse
Losungsansitze diskutiert werden. Die Schii-
ler:innen sollen dafiir sensibilisiert werden, dass
gesellschaftliche Problemstellungen mehrere Le-
bensbereiche durchdringen und mehrere Diszipli-
nen beriihren, fiir die Problemlésung entsprechend
interdisziplindre  Zugidnge erforderlich sind
(Ackermann, 2021).

4 Soziookonomische Bildung am
Gymnasium

((13)) Fiir die fachdidaktische Lehrplanent-
wicklung in der dkonomischen bzw. soziodkono-
mischen Bildung werden in der Literatur drei cur-
riculare Kriterien vorgeschlagen (Reetz, 2003):
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Wissenschaft, Situation und Personlichkeit. Diese
Kriterien lassen sich weiter differenzieren hin-
sichtlich Perspektivitit (Okonomik, Okonomie),
Disziplinaritdt (monodisziplindr, multidisziplinér,
interdisziplindr) und Paradigmatizitit (monopara-
digmatisch, multiparadigmatisch) (Hedtke, 2011,
2014); vgl. Hedtke Fa ((65)). Aus der Systemati-
sierung und Differenzierung dieser fachdidakti-
schen Kriterien lassen sich Varianten der sozio-
okonomischen Bildung ableiten (Ackermann &
Ruoss, in Vorbereitung); vgl. Hedtke Fa ((76)).
((14)) Das curriculare Kriterium Wissenschaft
bezieht sich auf die Perspektive Okonomik als
Wissenschaftsbereich: wissenschaftliche Konzepte
und Modelle, paradigmatische Denkansétze. Es
sind drei Varianten der Disziplinaritit moglich:
a) monodisziplindr: Wirtschaftswissenschaften
(VWL oder BWL); b) multidisziplinér: Sozialwis-
senschaften (VWL, BWL, Recht, Politik, Geogra-
fie, Geschichte); c) interdisziplindr: Sozialwissen-
schaften (s. oben). Alle Varianten der Disziplinari-
tdt konnen monoparadigmatisch oder multipara-
digmatisch ausgestaltet sein; vgl. Hedkte Fa ((78)).
((15)) Das curriculare Kriterium Situation be-
zieht sich auf die Perspektive Okonomie als Wirk-
lichkeitsbereich: reale ©konomische Phénomene
und Probleme, 6konomisch geprigte Situationen.
Dies erfordert eine problemorientierte Interdiszip-
linaritét der sozialwissenschaftlichen Facher.
((16)) Das curriculare Kriterium Personlich-
keit bezieht sich ebenfalls auf die Perspektive
Okonomie als Wirklichkeitsbereich: das Individu-
um in der Gesellschaft, individuelle und gesell-
schaftliche Verantwortung, gesellschaftliche Teil-
habe. Dies legt eine zweifache Interdisziplinaritét
nahe: sozialwissenschaftlich problemorientiert
und erziehungswissenschaftlich schiilerorientiert.

5 Schlussfolgerungen

((17)) Die Disziplinaritdt des Fachs «Wirt-
schaft und Recht» an Schweizer Gymnasien ist,
basierend auf dem Rahmenlehrplan, sozialwissen-
schaftlich und multidisziplindr. Zeitliche und
rdumliche Unterschiede in den gymnasialen Lehr-
plinen dieses Fachs konnen als «variants of a
capitalist spirit»y (Miinnich & Sachweh, 2017)
interpretiert werden.

((18)) Die disziplindre und interdisziplindre
Bearbeitung der Lerngegenstéinde im gymnasialen
Unterricht hdngt jedoch von den Lehrer:innen ab;
vgl. Hedtke Fa ((56)). Fiir Lehr-Lernprozesse im
schulischen Kontext ist nicht nur das «intended
curriculum» (Kridel, 2010), sondern auch das
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«hidden curriculum» (Snyder, 1970) und das
«enacted curriculum» (Orlowski, 2012) bedeutsam.
((19)) Abschliessend ergeben sich weiterfiih-
rende Fragen: 1) Mit welchem Ansatz fiir Diszip-
linaritit konnen die gleichgewichtigen Bildungs-
ziele «allgemeine Hochschulreife» und «vertiefte
Gesellschaftsreife» im neuen Rahmenlehrplan
erreicht werden (EDK, 2018)? 2) Wie ist Diszipli-
naritdt und Paradigmatizitit in der gymnasialen
Lehrer:innenbildung fiir das Fach « Wirtschaft und
Rechty» verankert? 3)Mit welchen Lehr-Lern-
Arrangements kann das disziplinire und interdis-
ziplindren Denken der Schiiler:innen gefordert
werden?
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Mehr personliche Bildung wagen?!

Benjamin Apelojg

1 Einleitung

((1)) Ich soll mich zu den Ausfithrungen von
Reinhold Hedtke (Fa) in Form einer Weiterfiih-
rung dullern, was mir gewisse Schwierigkeiten
bereitet hat, da an den Ausfithrungen grundsétz-
lich nichts auszusetzen ist. Wer kann schon an
Inter-, Trans-, und Multidisziplinaritit, als rele-
vanten Teil der sozialwissenschaftlichen Doméne
Negatives oder zu Beméngelndes finden? Insbe-
sondere da viele Bereiche der Sozialwissenschaf-
ten per se inter- oder multidisziplindr angelegt
sind. Nichtsdestotrotz entstehen Disziplinen durch
«Disziplinpolitik und Institutionalisierungsstrate-
gien und verkorpern Interessenlagen und Macht-
konstellationen» ((Fa 36)), was auch Auswirkun-
gen auf bildungspolitische Fragen hat.

((2)) Reinhold Hedtke stellt vier Fragestellun-
gen ins Zentrum seines Beitrages ((Fa 5)). Ich
mochte auf die vier Fragen eine Gegenfrage stel-
len: Wem niitzen die vier Fragen? Gemeint sind
damit die Akteure sozio|6konomischer Bildung,
wie Politik, Fachgesellschaften, Interessenverbin-
de, Lehrende und Lernende.

((3)) Die Frage ist rhetorischer Natur. Selbst-
verstdndlich profitiert in erster Linie eine Fachge-
sellschaft, die soziodkonomisch ausgerichtet ist
von einem Argumentationsstrang, welcher eine
Breite ((Fa 11)), fachliche Grenzen tiberschreiten-
de, multidisziplindre ((Fa 57)), Pluralitit, Multi-
perspektivitdit und Kontroversitdt einbeziechende
Bildung ((Fa 65)) fordern mochte. Auch politisch
mag eine solche Argumentation beim Zuschnei-
den von Fichern und der Entwicklung von Curri-
cula hilfreich sein.

((4)) Fachgesellschaften brauchen und bieten
Orientierung. Diese ist fiir den Diskurs und die
Entwicklung der Disziplin unerlésslich. Lehrende
benodtigen Halt und Inspiration. Und Lernende
brauchen Bildung! Wenn aber von den vier Fra-
gen in erster Linie Fachgesellschaften und Politik
profitieren und nicht diejenigen, um die es eigent-
lich geht, die Lernenden, ist der hier aufgefiihrte
Diskussionsansatz als zumindest nicht vollstdndig
anzusehen. Dies riihrt meiner Meinung nach da-
her, dass sich die gesamte Argumentationskette
am Wissenschaftsbezug orientiert und bedauerli-
cherweise der Personlichkeitsbezug aufler Acht
gelassen wird.
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2 Bildung als personliche
Angelegenheit?

((5)) Von Kerschensteiner stammt der be-
riihmte Satz «Die Berufsbildung steht an der Pfor-
te zur Menschenbildungy (Kerschensteiner 1904,
zitiert nach Lange et al. 2001, 50). Folgt man dem
Bildungsbegriff bei Reinhold Hedtke der da lau-
tet: «Bildung bezeichnet einen selbstreflexiven
und moglichst selbstbestimmten Prozess, in dem
die sich bildende Person Wissen mit sich selbst
verbindet und ihm personlichen Sinn zuschreibt»
((Fa 15)) und weiter «Bildung meint ein die Per-
son beriihrendes und verdnderndes transformie-
rendes Lernen» ((Fa 16)) ldsst sich sagen, dass
schulische Bildung (ob allgemein oder beruflich)
vor allem zur Menschenbildung beitragen sollte.

((6)) Bildung als ein Prozess, der unter die
Haut geht, ist eine wunderbare Beschreibung, bei
dem sich im wahrsten Sinne des Wortes Wissen
einverleibt wird (Polanyi, 1985: S. 24 f.).

((7)) Ich verstehe in diesem Sinne Bildung als
eine Erweiterung und Modifikation innerer Bilder.
Bildung als ein Prozess, bei dem mit/durch und im
Korper gelernt wird. Bildung ist wie Lernen auch
eine ganz personliche Angelegenheit. Eduard
Spranger spricht vom «persdnlichen Bildungs-
zentrumy» (Spranger, 1923, zitiert nach Lange et
al. 2001, 60).

((8)) Die wohlbekannte und eigentlich zentrale
Frage lautet, an welchen Stoffen Bildung erfolgen
soll. Dies schliefit die grundsétzliche Problematik
nach dem Verhiltnis von fachbezogenen Inhalten
vs. personlichkeitsbezogenen Fahigkeiten & Inte-
ressen mit ein. Genau diese Problematik wird
bedauerlicherweise im Forschungsauftakt nicht
beriicksichtigt.

((9)) Ein typischer Weg um dieses Problem
anzugehen, stellt dass der Exemplaritit und des
Lebensweltbezuges ((Fa 42 & 43)) dar. Dieser
Ansatz 16st aber nicht den zentralen Widerspruch
zwischen dem, was Bildung sein soll «Menschen-
bildung» und dem wie Bildungsinhalte ausge-
wihlt werden, ndmlich zuerst von Fachgesell-
schaften und ihren doménenspezifischen Zu-
schnitten, die sich dann in unterschiedlichen Cur-
ricula wiederfinden, welche von Lehrenden, meist
ohne die Lernenden einzubeziehen, umgesetzt
werden. Wirft man einen kritischen Blick in die
Lehrpléne und Priifungsordnungen handelt es sich
weitestgehend um materiale Bildung. Ketzerisch
gefragt: Wer erinnert sich daran, im Rahmen sei-
ner Abschlusspriifungen personlich «beriihrt ge-
worden zu sein»?
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3 Transdiziplindre Bildung als
praktische Bildung!

((10)) Die spannende Frage lautet, wie man
den Spagat zwischen einer wissenschaftsorientier-
ten Auswahl an Bildungsinhalten, die sehr gemne
u.a. Multiperspektivitdit und Kontroversitit ein-
schliefen kann, und dem was Lernen auszeichnet,
ein hochst individueller, nicht von auflen steuerba-
rer Prozess zu sein, bewerkstelligt werden kann.

((11)) Betrachtet man doméinenspezifische
Ansitze (vgl. APuZ 2011) so gewinnt man den
Eindruck, dass blofl keine die Sozio|6konomie
betreffende Bildungskategorie vergessen werden
darf. Auch die von Reinhold Hedtke vorgeschla-
genen Kriterien erhohen eher die Schlagzahl be-
handelbarer wissenschaftsorientierter Themen, als
dass sie einer eindeutigen Auswahl dienlich sind.
Fir Reinhold Hedtke zdhlen vor allem die Wirt-
schaftswissenschaften, Soziologie und Politikwis-
senschaften sowie Sozialpsychologie dazu ((Fa
66)). Warum nicht die Okotrophologie oder die
Religionswissenschaften? Eine eindeutig kriteri-
enbezogene Begriindung fehlt meiner Ansicht
nach.

((12)) In der Debatte um den Zuschnitt sozi-
olokonomischer Facher werden traditionsreiche
Féacher wie «Wirtschaft, Arbeit, Technik (Berlin
& Brandenburg)» oder Wirtschaft, Technik und
Haushalt/Soziales (Sachsen) gerne iibersehen.
Diese multi- und transdisziplindren Facher weisen
einen sehr hohen Personlichkeits- und Lebens-
weltbezug auf. Warum sollten Gymnasiasten nicht
auch lernen, wie wichtig gesunde Erndhrung ist
oder wie man ein Fahrrad repariert?

((13)) Meiner Ansicht nach bedarf es einer
weiterfilhrenden Debatte, welche Personlichkeit &
Korper ebenso wie Wissenschaftsorientierung bei
der Entwicklung von Bildungsinhalten als eine
zentrale Kategorie begreift.

((14)) Transdisziplinaritit verstanden als Ver-
bindung von wissenschaftlichem und praktischem
Wissen schlieft die Einbeziehung auch «rand-
standiger» Akteure mit ein. Es wére demnach ein
wichtiges Signal, die Lernenden stirker in die
Bildungsdebatten einzubeziehen. Ein dafiir geeig-
netes Konzept stellt beispielsweise die Zukunfts-
werkstatt nach Robert Jungk dar.

((15)) Transdisziplinaritdt konnte in diesem
Sinne als Mut verstanden werden, Lernende mehr
zu Wort kommen zu lassen. Thnen Gehor zu
schenken, um zu erfahren, was sie als Lernende
beriihrt oder eben kalt ldsst.

((16)) Es bedarf Kriterien und Methoden, die
einerseits Anregung zur «Menschenbildung» und
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anderseits Raum fiir wissenschaftsorientierten
Austausch und Dialog bieten. Nur so kann man
erfahren, welchem Wissen ein personlicher Sinn
zugeschrieben wird und was aus Sicht der Ler-
nenden weiterverfolgt werden sollte.

((17)) Das konnen sowohl Fragen von Gerech-
tigkeit und Nachhaltigkeit, wie Fragen nach Ge-
winnstreben und Effizienz sein. Multiperspektivi-
tdit und Kontroversitdt sollte im Rahmen sozi-
o|0konomischer Bildung vor allem ein Angebot
und keine Doktrin sein.

((18)) Der herrliche Gedanke, dass die Fach-
didaktik als Anwiltin der Freiheit des Denkens
der Lernenden fungiert ((Fa 96)), verstehe ich als
Metapher, um mehr Individualitdt und Selbststeu-
erung im Rahmen sozio|6konomischer Fécher zu
wagen. Fachdidaktik wird dann zu einer Orientie-
rung, wenn sie sowohl Lehrenden als auch Ler-
nenden Anhaltspunkte und Anregungen fiir
selbstbestimmtes Lernen bietet, liber die auch
selbstbestimmt entschieden werden darf. Wie das
zu bewerkstelligen ist, stellt eine Herausforderung
fiir die Fachdidaktik dar!

((19)) Wenn man Bildung von der Seite der
Beriihrten denkt, bedeutet dies vom praktischen
und nicht vom wissenschaftlichen Wissen auszu-
gehen. Wissenschaftliches Wissen bildet dann
nicht mehr den Ausgangspunkt, sondern bietet
vielfiltige Unterstiitzung im Prozess der Selbst-
entfaltung an.

((20)) Es gehort Mut dazu, Inhalte die nie-
manden beriihren, zugunsten personlich relevanter
Fragestellungen wegzulassen. Die von Reinhold
Hedtke im Fazit aufgeworfenen Fragen ((Fa 100
ff)) sind nicht falsch und allemal wichtig, aller-
dings halten sie an der bisherigen Denkweise,
welche die Wissenschaft als Wissende und die
Lemenden als Orientierungs-Suchende ansieht,
fest. Jedoch ist die Antwort auf die Frage des Be-
rihrtseins keine wissenschaftliche, sondern eine
personliche und genau da sollte Bildung ernsthaft
ansetzen.
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Okonomische Bildung mit SoBe?

Volker Bank

1 Vorbemerkungen

((1)) In seinen Thesen fasst Reinhold Hedtke
seine iiber lange Jahre vertretene Position zu einer
mehr oder weniger einheitlichen soziodkonomi-
schen Bildung zusammen (vgl. Fa Endnote 1).
Eine Weiterentwicklung deutet er durch die Nut-
zung eines senkrechten Trennstrichs zwischen
«sozio...» und «...0konomisch» an (vgl. Fa (12)).

((2)) Das Anliegen, zwischen Soziologie und
Wirtschaftswissenschaften eine Interdisziplinaritét

als das begriiBenswert Notwendige erscheinen zu
lassen, liegt in dieser Zeitschrift nahe. Gleichwohl
wird durch das bloBe Postulat einer soziodkono-
mischen Bildung das von den Herausgebern ver-
folgte Anliegen eher konterkariert.

((3)) Die Begriindung Hedtkes beschriankt sich
auf belegloser Vagheiten wie «erfahrt ... meist
groe Zustimmungy, «genieBt ... hohes Ansehen»
(vgl. Fa (1)), auch: «Einige Forschende halten fiir
...» (vgl. Fa (3)). Fraglos wiren Belege mdglich,
doch ich leite daraus die Freiheit ab, schon aus
Platzgriinden meine Argumentation moglichst auf
der Grundlage kohirenztheoretischer Wahrheits-
theorie durchzufiihren und verzichte auf die Wi-
derlegung aller Behauptungen und auf Belege
aller Aussagen.
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2 Ist Interdisziplinaritat liberlegen?

((4)) In Einem will ich Hedtke wohl folgen:
Die Interdisziplinaritét erfahre «meist» grole Zu-
stimmung, in Bildungsphilosophie, Bildungspoli-
tik und in «vielen» Bildungsgingen (vgl. Fa (1),
vgl. ferner Fa (8)). Ich gehe sogar weiter. Interdis-
ziplinaritdt wird ganz grundsétzlich und iiberall
begriiit (neuerdings eher auch ‘Transdisziplinari-
tat’ vgl. MittelstraB 1987). Okonomisch erklirt
sich das leicht, nachdem eine Sache, die so offen-
sichtlich erfolgreicher (oder effizienter) ist als
eine andere, letztere verdringt; und also liberflii-
gelt die interdisziplindre Wissenschaft die diszip-
lindre Wissenschaft. Naturwissenschaftlich wiirde
das Konzept der Evolution erkldren, dass eine
“fitte’, also erfolgreiche Wissenschaftsform auf
Dauer andere aussterben ldsst oder auf ein Ni-
schendasein begrenzt. Das aber ist ganz offen-
sichtlich nicht der Fall. Physik, Chemie und Bio-
logie bestehen uneingeschriankt als solche weiter,
ohne dass sie irgendjemandem marginalisiert,
bedeutungslos gar erschienen. Niemand fordert
eine Transdisziplin Natural|physik, niemand eine
Linguistische|germanistik. Es wird zudem im
ganzen Beitrag nicht klar, ob Hedtke neuerdings
eine Transdisziplin Sozio|Okonomik fordert, oder
wie schon o6fter eine Okonomie, die durch Sozio-
logen und Politologen vor kapitalistischer In-
doktrination geschiitzt werden muss.

((5)) Ganz unabhéngig davon ist transdiszipli-
ndres Arbeiten iiberwiltigend zustimmungsfahig.
Durch FEinbringen von Expertise verschiedener
Erkenntnisbereiche werden Probleme bearbeitet,
fiir die allein aus den jeweiligen Disziplinen her-
aus keine befriedigenden Ldsungen gefunden
werden konnten. So ergibt sich eine vergleichs-
weise hohere Dynamik im Prozess der Erkennt-
nisgewinnung, im Zusammenspiel der Disziplinen
ergeben sich schneller unerwartete und 6ffentlich-
keitswirksame Erkenntnisse, als innerhalb der
Fachgrenzen. Deren Theoriegebdude sind schon
ausdifferenziert und weisen eine weniger gilinstige
Relation zwischen Einsatz und Nutzen aus (was
die klassisch-neoklassische Okonomik im ‘Gesetz
vom abnehmenden Grenznutzen’ (Gossen 1854)
theoretisch gefasst hat). Nur seltene disruptive
Entwicklungen (wie im Zusammenhang mit der
Einfiihrung von Relativitéts- und Quantentheorie)
fiihren binnendisziplindr auf eine neue S-Kurve
der Wissenschaftseffizienz (wie von Kuhn 1962
postuliert).

((6)) Pragmatisch ist also Transdisziplinaritét
nicht per se iiberlegen, sondern nur jeweils mo-
mentan. Kohdrenztheoretisch gilt in der Tat «Die
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Attribute interdisziplindr und transdisziplinér set-
zen den Begriff Disziplin voraus.» (vgl. Fa (28)).
Diese Aussage begrenzt sich aber missweisend
auf die Ebene des ‘Signifiant’ (de Saussure 1913),
also der Bezeichnung durch die Hinzufiigung der
einen oder der anderen Vorsilbe (inter/trans), al-
lenfalls noch gilt demnach: Jedwede Form der
Multi-Inter-Trans-Disziplinaritét hat ihre strenge
Voraussetzung in der Existenz, der Beherrschung
und Nutzung der jeweils eingebundenen Diszipli-
nen. Angesichts dieses kategorischen Kontingenz-
verhéltnisses fehlt Hedtkes Konzession in (Fa (8))
und (Fa (28)) das eigentlich Entscheidende.

((7)) Auch das Unterrichten in einen trans-
disziplindren Zusammenhang ‘Soziodkonomie’
verlangt Expertise in mehreren Wissenschaften:
den beiden gemill der gewihlten Nomenklatur
offen erkennbar beteiligten Wissenschaften Oko-
nomie und Soziologie, sowie der in curricularer
Praxis faktisch beteiligten Wissenschaft Poli-
tologie sowie im Endeffekt allen drei zuzuordnen-
den Fachdidaktiken. Das macht augenfillig, dass
ein solcher Unterricht (zumindest in der Breite)
eine erheblich groBere Expertise verlangte, als
disziplindr gebundener Unterricht, der durch eine
fachliche Homogenitdt der zugrundeliegenden
Wissenschaftskultur gekennzeichnet ist.

((8)) Wo aber die Kenntnisse fehlen, werden
sie allzu leicht durch Ideologie substituiert; tat-
sdchlich fordert Hedtke die Einbeziehung nicht-
wissenschaftlicher Wissensformen (vgl. Fa (11)).
Das ist unvertridglich zum Postulat der wissen-
schaftlichen Korrektheit in allen (unterrichtlichen)
Aussagen (vgl. Hering 1959). In der Summe er-
weist sich die wahrgenommene Uberlegenheit der
Transdisziplinaritidt als Vorurteil: Disziplin und
Expertise der Beteiligten miissen mindestens ge-
niigen, curricular oft leichterhand geforderte trans-
disziplindre Herangehensweisen umzusetzen (vgl.
Fa (2)).

3 Multidisziplin oder
Verhaltniswissenschaft?

((9)) Interessanterweise geht es im Weiteren
weniger um den transdisziplindren Charakter der
Wirtschaftsdidaktik, sondern um den multidiszip-
lindren Charakter der Wirtschaftswissenschaften.
Die vorgelegte Argumentation ist widerspriich-
lich, wenn denn die Wirtschaftswissenschaften
eine Pluralitdt von Wissenschaften darstellt (vgl.
Fa (81)). Sie lasst die Forderung nach einer «sozi-
o|okonomischen» Wirtschaftslehre offensichtlich
didaktisch unsinnig erscheinen, denn ihre Plurali-
tit erschwerte eine didaktische Reduktion zusitz-
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lich (vgl. Hering 1959): Die Sozio|0konomie wiir-
de eine Reduktion einer elementenreichen und
relationenschwierigen Ausgangsaussage zu einer
unterrichtlich fasslichen Aussage fiir unzuldssig
erkldren, insoweit unter Umstidnden nur noch das
eine (Wirtschaft) oder das andere (Gesellschaft
und Politik) iibrig bliebe, womit ihr Sinn verloren
ginge.

((10)) Niemand bezweifelt die Zweiheit von
Volkswirtschaftslehre und Betriebswirtschafts-
lehre, die unterstellte ‘Maskierung’, die dem Gan-
zen den Ruch des Konspiratorischen verleiht (vgl.
Fa (52)), kennen die Wirtschaftswissenschaftler
nicht, sie ist auch ahistorisch und andernorts zu-
dem anders gefasst (economics/ management/
accounting). Die ibidem richtig angemerkte Para-
digmenoffenheit ist eine konstitutive Eigenheit
von ideologiefrei praktizierter Wissenschaft.

((11)) Insgesamt jedoch ist bei Hedtke die Art
der Gliederung des ‘Disziplindren’ in einer wis-
senschaftssoziologischen Art und Weise gegriin-
det. Demgegentiber sei hier inhaltlich untersucht,
welche Verhéltnisse welcher Prozesse und wel-
cher Strukturen das disziplindre Erkenntnisinte-
resse bzw. -objekt bestimmen, dabei seien de-
skriptive wie préskriptive Formen beriicksichtigt.
Es gibt Wissenschaften, die eher iiberschaubare
Verhiltnisse in den Blick nehmen und solche, die
eher komplexe (d. s. relationenschwierige oder
elementenreiche) Verhéltnisse untersuchen.

((12)) Sei zunichst allein das Erkenntnisinte-
resse der Wirtschaftswissenschaften betrachtet. Es
findet sich in der Frage, welche strukturelle Be-
dingung die Wirtschaft fiir den Prozess des Wirt-
schaftens darstellt. Zugleich erfolgt Wirtschaften
immer auf strukturelle Zwecke hin. Somit 16st
sich das Verhéltnis Wirtschaft-Wirtschaften in ein
doppeltes auf: ‘Wirtschaft’ als Struktur ist zu-
néchst die Bedingung fiir das Wirtschaften, dann
aber endet das Wirtschaften wieder in einer neuen
Struktur ‘Wirtschaft’. Dieses duflert sich deskrip-
tiv z. B. in der Bilanz (Strukturabbildung) und in
der Gewinn- und Verlustrechnung (Prozessabbil-
dung).

((13)) Unter der MaBgabe einer Zweck-Mittel-
Bedingungsrelation zur Beschreibung der wirt-
schaftswissenschaftlichen Erkenntnisinteressen ist
das zu formulieren als:

Satz [1] Okonom. Erkenntnisinteresse (deskrip-
tiv):

(B): Wi — (M): wi — (R): W>=

B’): W2— (M): w2 — (R’): W3 ...

Die Abkiirzungen erfolgen mit: B(edingung),
M(ittel) und R(esultat); W(irtschaft) als Struktur
und w(irtschaften) als Prozess; Indizes laufen iiber
die Zeit. Das strukturelle Resultat eines Wirt-
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schaftsprozesses ist analytisch zugleich die Aus-
gangsbedingung fiir das nachfolgende Wirtschaf-
ten.

((14)) Demgegeniiber verhandelt eine pra-
skriptive Okonomik:

Satz [2] Okonom. Erkenntnisinteresse (priskr.):
(B): Wi — (M): w'1— (Z): W4; wobei w! =w(W!)
(R=B): Wy — (M): w'2— (Z): W3; ...

zusétzlich mit Z(iel); SollgroBen werden (wie
in der Mathematik eingefiihrt) mit einem Ausrufe-
zeichen markiert. Das bedeutet, dass mit dem Ziel
eines bestimmten Resultats bestimmte wirtschaft-
liche Handlungen zu wéhlen sind. Es ist aber W
mindestens ein grofer Vektor, eher noch eine
multidimensionale Matrix struktureller Ausgangs-
bzw. Enddaten. Schon darin liegt der risikoreiche
Anspruch fiir eine erfolgreiche didaktische Re-
duktion unter der Nebenbedingung einer mog-
lichst lebensnahen Exemplarik.

((15)) Die Aufgaben einer Fachdidaktik Wirt-
schaft liegen ebenfalls in einer praskriptiven Wis-
senschaft, die um eine weitere Verhiltnis-
dimension umfassender ist:

Satz [3] Fachdidaktische Erkenntnisinteressen:
(B): E1 — (M): e(W1,w/', W2)'1— (Z): E¥;
(R=B): ES" — (M): ¢, — (Z): E3'; ...

Die Variablen sind erginzt um E(rzichung) als
Struktur und e(rziehen) als Prozess. Dabei ist eine
doppelte fachdidaktische Normativitit zu beach-
ten: erstens wie ‘Erziehen’ mit Blick auf die Fa-
higkeit der Lerner zu gestalten ist, sich selbst in
der Struktur Wirtschaft zu verorten. Zweitens, wie
die Erziehungsziele zu formulieren sind. Wirt-
schaftsdidaktisch handelt es sich mithin um einen
mehrstufigen Préaskriptionszusammenhang, bei
dem die Ziele fiir den Weg des Wirtschaftens von
der wirtschaftsstrukturellen Ausgestaltung um-
schlossen sind.

4 Wie Okonomie lernen, wie lehren?

((16)) Ein Uberschreiten der Fachgrenzen
wird didaktisch maximal projektféormig imple-
mentiert werden konnen. Projekte ziehen jedoch
immer den Blick von einer systematischen Heran-
gehensweise im Aufbau des Wissens ab und fiih-
ren ihn einer exemplarischen Herangehensweise
zu. Fine stirkere Exemplaritit zielt unterdessen
zumeist auf die Idee ab, dem Leben nédher zu
kommen. Diese Forderung fehlt denn auch bei
Hedtke nicht — es geht um «typische Situationen
... des heutigen und zukiinftigen Alltags der Ler-
nenden» (vgl. Fa (10)).

((17)) Dabei ist niemals von vornherein und
allgemeingiiltig klar, welche didaktische Strategie
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die zielfiihrende ist (vgl. dhnl. Reetz 1984: Syste-
matik vs. Kasuistik). Auf dem Weg zur Bewilti-
gung des Alltags muss Unterricht erfolgreiches
Lernen anregen, bei dem das Gelernte memoriert
und anlassbezogen abrufbar wird. Zudem unter-
stiitzt das bereits Gelernte einen Lerntransfer in
der konkreten realweltlichen Handlungssituation
durch sachgerechte Adaptation der Handlungs-
schemata.

((18)) Unpraktischerweise ist ein systemati-
sches Lernen mit Blick auf die Memoriereffekte
in der Regel vorteilhafter, mit Blick auf den Lern-
transfer demgegeniiber oft eine exemplarische
Herangehensweise. Letzteres hdngt im Einzelfall
von der Zahl der identischen Elemente ab, die in
dem unterrichteten Fall, Beispiel oder Situation
mit Bezug auf die konkrete Alltagsproblematik
ebenfalls gegeben sind (vgl. Thorndike 1923,
Bank/ Zaouani-Denoux 2022).

((19)) Es ist also kaum mdoglich, inhaltsinvari-
ant zu bestimmen, was begriindet zu unterrichten
ist. Kohidrenztheoretisch ist aber klar, dass ein
systematisch geordneter Erwerb von Kenntnissen
frither oder spiter erforderlich ist, um gebildet fiir
die Handlungsaufforderungen des Lebens sein zu
kénnen. Mit einem rein kasuistischen Vorgehen
riskiert man, dass die Zusammenhinge, die im ge-
wihlten Beispiel moglicherweise mitgelernt wor-
den sind, einen negativen Lerntransfer ausldsen.

((20)) Immerhin kann nach Massgabe der
Lerntheorie als gesichert gelten, dass es einer
klaren begrifflichen Ordnung als Grundlage fiir
das Lernen bedarf. Diese klare Ordnung findet
sich im geordneten Erkenntnisinteresse des Fachs,
nicht in einer vagen «Doméine» (vgl. Fa (39)),
nicht allein in Multi-, Inter- oder Transdisziplinen.
In der Schule sie ist Lernanforderung und Lehr-
aufgabe genug.
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Okonomische Bildung — ein weiteres
Exempel fiir das Verhdltnis von
Disziplinaritat und
Transdisziplinaritat

Franziska Birke

1 Einleitung

((1)) Reinhold Hedtke stellt dar, dass «Multi-
perspektivitat, Kontroversitat und Komplexitat die
alltagsweltlichen, politisch-wirtschaftlichen und
schulischen Standardsituationen prégen, in denen
sich junge Menschen bewegen. Das steht in einem
Spannungsverhéltnis zu einem objektivistischen
Wissensverstandnis und einem subjektiven Be-
dirfnis nach kognitiver Geschlossenheit» (Hedtke
Fa ((72))).

((2)) Entsprechend sei auch der «Kanon des
Wissens und Konnens fir die Schulfacher der
sozialwissenschaftlichen Doméne (...) meist min-
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destens multidisziplinar angelegt» (Hedtke Fa
((2))).

((3)) In diesem Zusammenhang wirft er «dem
wirtschaftsdidaktischen Diskurs» (Hedtke Fa
((3))) vor, er kritisiere diese multidisziplinare
Anlage sozialwissenschaftlicher Schulfacher und
halte «die Disziplinaritat von Bildung und Lernen
fur Uberlegen» (Hedte Fa ((3))).

((4)) In Abgrenzung dazu positioniert er sozi-
obkonomische Bildung und formuliert es als
«Aufgabe der sozialwissenschaftlichen Fachdi-
daktiken, Verfahrensweisen und Routinen zu ent-
wickeln, mit deren Hilfe Schilerinnen und Schi-
ler mit den kognitiven Spannungen und emotiona-
len Zumutungen wissenschaftsorientiert und all-
tagsangemessen umgehen lernen» (Hedtke Fa
((73))).

((5)) Wie ist diese Aufgabe aus Sicht von
Hedtke zu 16sen? «Ein vielversprechender Ansatz
setzt daflir auf Metakognition und die Auseinan-
dersetzung mit dem Charakter von sozialwissen-
schaftlicher Wissensproduktion sowie der Leis-
tungsfahigkeit und den Grenzen von Wissenschaft
(Szukala und Krebs 2015).» (Hedtke Fa ((74))).

2 Zum Spannungsverhdltnis von
Disziplinaritat und
Transdisziplinaritat in der
sozialwissenschaftlichen Bildung

((6)) Reinhold Hedtkes Situationsbeschrei-
bung ist in einiger Hinsicht zuzustimmen, und hier
besteht auch kein Dissens aus ‘dem wirtschaftsdi-
daktischen Diskurs’. Viele Phidnomene, denen
Schilerinnen und Schiler in ihrem Alltag, Politik
und Gesellschaft begegnen, sind nur unter Zuhil-
fenahme der Perspektiven verschiedener Diszipli-
nen adaquat zu verstehen (vgl. z.B. Birke, 2020,
S. 220). Sie dazu zu befahigen, ist Auftrag der
schulischen Bildung. Hier stellen sich verschiede-
ne Herausforderungen und die Fachdidaktik/en
muss/miissen adaquate Konzepte entwickeln.

((7)) Reinhold Hedtkes Problembeschreibung
und Lésungsvorschlag suggerieren jedoch, dass es
als Antwort auf diese Herausforderung eine klar
beste Losung gibt. Dabei I&sst er aber auRer Acht,
dass es sich um eine Abwégungsentscheidung bei
Vorliegen von Zielkonflikten handelt.

((8)) Es wére fruchtbarer, das Problem aus der
Perspektive «einer paradigmatischen Oszillation»
(Bruchh&duser 2001, 323) zu betrachten, wie es
Bruchhduser fir das Spannungsfeld zwischen
Wissenschaftsprinzip und Situationsprinzip in der
beruflichen Bildung beschreibt. Ein solches Span-
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nungsfeld stellt Hedtke nicht dar. Es muss aber in
den Blick genommen werden, wenn man die Posi-
tion des ‘wirtschaftsdidaktischen Diskurses’ ver-
stehen will.

((9)) Hedtkes Kurzbeschreibung, «(e)inige
Forschende halten die Disziplinaritdt von Bildung
und Lernen fiir iiberlegen» (Hedtke Fa ((3))), gibt
eine unterkomplexe Beschreibung. Vielmehr er-
folgt die Abwégung dieser Forschenden im Rah-
men des Spannungsfeldes von Disziplinaritit und
Transdisziplinaritit anders als seine. Leider setzt
sich Hedtke mit den dort aufgefiihrten Griinden
(z.B. Loerwald 2008) nicht auseinander. Sie wer-
den im Folgenden erldutert.

3 Die Perspektive der Disziplinaritat

((10)) Wie sieht dieses Spannungsfeld zwi-
schen Disziplinaritidt und Transdisziplinaritit nun
aus? Um in Anbetracht der Multiperspektivitit,
Kontroversitat und Komplexitéit in Alltag, Politik
und Gesellschaft miindig, sachkompetent und
verantwortungsvoll fiir sich und andere handeln
zu konnen, benétigen Schiilerinnen und Schiiler
auch transdisziplindres Wissen. Dieses setzt aber
fundiertes disziplindres Wissen voraus, oder in
Reinhold Hedtkes Worten: «Multi- und Interdis-
ziplinaritit schliefen die Disziplinaritit einzelner
Sozialwissenschaften und damit deren disziplindre
Eigenheiten und Unterschiede notwendigerweise
ein» (Hedtke Fa ((9))). Multi- und Interdisziplina-
ritdt beinhalten dabei auch transdisziplindres Wis-
sen, also «die Wissensbestdnde und Verfahren, die
mehrere Sozialwissenschaften miteinander teilen»
(Hedtke Fa ((32))).

((11)) Schiilerinnen und Schiiler bendtigen al-
so disziplindres Wissen, das, wie Hedtke zurecht
beschreibt, auch jeweils schon multidisziplinér ist
(z.B. Hedtke Fa ((54))) und dies im besten Fall in
verschiedenen Doménen — im Bereich der Nach-
haltigkeit sogar iiber sozialwissenschaftliche und
naturwissenschaftliche Doménen hinweg — was
auch transdisziplindres Wissen einschlie3t. Dar-
iiber hinaus sollten sie auBBerdem mit den Grenzen
wissenschaftlicher Erkenntnisproduktion — wiede-
rum lber die verschiedenen Doménen hinweg —
vertraut sein.

((12)) Schon jede/r Sozialwissenschaftler/in
wiére vermutlich froh, all diese Kompetenzen fiir
sich selbst in Anspruch nehmen zu kdnnen. Aber
wire ein — in konzeptioneller Sicht durchaus at-
traktives — Integrationsfach so ausgestaltet, dass
es allen beteiligten sozialwissenschaftlichen Dis-
ziplinen — um es mal auf diese einzugrenzen —
einen gleichwertigen Platz einrdumte und noch
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eine verbindende Metaperspektive vermittelte
inkl. ein reflektiertes Wissenschaftsverstindnis —
stellte es vermutlich eine Uberforderung fiir die
Beteiligten — Schiilerinnen und Schiiler sowie
deren Lehrkréfte — dar (Loerwald 2008, S. 239).

((13)) Dariiber hinaus ldsst sich ohne ein dis-
ziplinir organisiertes Schulfach auch noch ein
fachdidaktischer Teufelskreis feststellen, der
letztendlich einer fundierten Multiperspektivitit
im Wege steht (vgl. Loerwald 2008, S. 238f):

((14)) Ohne ein im Sinne der Disziplinaritit
organisiertes Schulfach gibt es auch kein eigenes
Ausbildungsfach fiir die Lehramtsstudierenden.
Stattdessen findet die Ausbildung in Verbiinden
statt mit Wahlbereichen, die es Studierenden zum
Beispiel ermoglichen, ihr Studium ohne eine soli-
de Ausbildung in manchen der beteiligten Diszip-
linen zu beenden.

((15)) Der schwache fachliche Hintergrund
der Lehrkrifte wirkt sich dann aber negativ auf
die 6konomisch-fachliche Kompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler aus, die dann wiederum in
dem Fundament fiir die multiperspektivische Be-
trachtung fehlt.

((16)) Folglich kann von einem Spannungsfeld
zwischen Disziplinaritdt und Interdisziplinaritit
bei der Ausgestaltung von Schulfichern gespro-
chen werden. Dieses schlief3t folgerichtig auch die
Transdisziplinaritét ein:

((17)) Wird ein Schulfach disziplindr organi-
siert, hat es Vorteile in Bezug auf das fundierte
disziplindre Wissen sowohl der Lehrerinnen und
Lehrer als auch ihrer Schiilerinnen und Schiiler.
Allerdings ist damit noch nicht deren Fiahigkeit
begleitet, Phidnomene gleichzeitig aus der Per-
spektive mehrerer Disziplinen zu betrachten, son-
dern diese interdisziplindre Betrachtung muss
zusitzlich organisiert und begleitet werden — was
in typischerweise iiber ‘Leitperspektiven’ wie
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Berufsori-
entierung oder Verbraucherbildung in Bildungs-
planen erfolgt.

((18)) Wird ein Schulfach interdisziplinar or-
ganisiert, ist diese interdisziplindre Betrachtung
aus konzeptioneller Sicht integraler Bestandteil.
Allerdings besteht die grofle Herausforderung,
dennoch disziplindr fundiertes Wissen aufzubau-
en, sowohl in der Lehrkriftebildung als auch in
der Schule.

((19)) Da solche interdisziplindr angelegten
Schulficher eine Lehrkriftebildung mit sich brin-
gen, in der — selbst wenn das Fach zu gleichen
Teilen in allen beteiligten Disziplinen studiert
wiirde —Lehramtsstudierende in deutlich weniger
Zeit ein disziplindres Fundament aufbauen miis-
sen als Lehramtsstudierende, die ein disziplinér
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organisiertes Fach studieren (und dabei — weil sie
ja normalerweise zwei bis drei Facher studieren
plus jeweils Fachdidaktik plus Bildungswissen-
schaft — deutlich weniger Zeit fur fachwissen-
schaftliche Inhalte haben als die Nichts-
Lehramtsstudierenden), ist ‘der wirtschaftsdidak-
tische Diskurs’ duBBerst skeptisch, dass hier diszip-
lindr (und dabei eben auch wirtschaftswissen-
schaftlich) fundiertes Wissen aufgebaut werden
kénnte. Ein solches schwaches disziplindres Fun-
dament stlinde aber auch einer fundierten Inter-
und Transdisziplinaritat im Weg.

4 Ausblick

((20)) Reinhold Hedtkes Argumentation, nach
der die soziookonomische Bildung als die klar
bessere Alternative in Anbetracht der skizzierten
Herausforderungen sozialwissenschaftlicher Bil-
dung anzusehen ist, kann nicht tberzeugen. Viel-
mehr sollte sie klarer als Abwégungsentscheidung
innerhalb des oben skizzierten Spannungsfeldes
dargestellt werden.

((21)) Daruber hinaus ist seine Konzeption ei-
ner transdisziplindren sozialwissenschaftlichen
fachdidaktischen Perspektive aber ein wichtiger
Baustein einer fundierten sozialwissenschaftlichen
Bildung. Insbesondere scheint es dabei fruchtbar,
wenn detaillierter herausgearbeitet wirde, wie
eine disziplinar fundierte interdisziplindre Meta-
perspektive auf «(den) Charakter von sozialwis-
senschaftlicher Wissensproduktion sowie (die)
Leistungsfahigkeit und (die) Grenzen von Wis-
senschaft (Hedtke Fa ((74))) gerade im Lehramts-
studium aussehen konnte. Dies wére auch ein
wichtiger Beitrag im Rahmen der Debatte um
knowledge of the discipline wversus knowledge
about the discipline (vgl. Ball 1990, 1991).
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Interdisciplinary and multiparadig-
matic social studies — the case of
Denmark and Norway

Anders Stig Christensen

1 Introduction

((1)) The question of the relationship between
school subject and scientific disciplines is highly
relevant and ongoing discussion. The two ‘ideal
types’ in the debate are on one side the proponents
of a curriculum based on science and scientific
disciplines and on the other side, proponents of a
curriculum based on other logics such as societal
problems/issues (as the epochal key problems
proposed by Wolfgang Klafki) or some variation
of generic competencies such as 21% century
skills.

((2)) Answering these questions must rely on a
thorough discussion of at least a) the epistemolog-
ical basis of the scientific disciplines, which en-
tails a discussion of inter-, multi- and transdisci-
plinarity in the scientific communities, and b) the
pedagogical aims of education and c) the logic of
curriculum and the school-subjects.
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((3)) For the purpose of the discussion of so-
cio-economic education I will limit the discussion
to the subjects regarded as social sciences.

((4)) In the following I will not discuss the in-
ternal logic of the social sciences, just state that I
agree with Hedtke in the observation that the so-
cial sciences as they exist today are marked by at
the same time a constant branching out in sub-
disciplines and specialization as well as a growing
need of interdisciplinary collaborations for the
solving of complex problems in society (Fa 30
&35).

((5)) As regards the pedagogical aim of educa-
tion [ would also agree with Hedtke that the aim is
the freedom of the student which must entail both
ability to understand and be able to act in the
world, and, as a consequence, the access to the
best available knowledge, which is the scientific
knowledge (Fa 96). Students should have access
to and be able to understand social-scientific
knowledge as it can be a guidance for one self
when making decisions on societal issues, but also
because scientific knowledge is a powerful factor
in society. In order to understand the basics of
politics it is necessary to understand the basics of
economics. Social scientific knowledge is, as Mi-
chael Young has argued powerful knowledge
(Young, 2014:74).

2 Disciplinarity and school subjects
in social sciences, a historical and
Nordic perspectives

((6)) School subjects as well as scientific dis-
ciplines are social and historical constructs. In the
following I will give a brief discussion of how the
social science subjects have developed in Den-
mark historically with a view to the situation in
Norway. The aim of the discussion is to highlight
some possibilities and pitfalls in the quest for a
socioeconomic education (understood as Bildung)
based on the powerful knowledge of the social
sciences, and the ambition of multiparadigmatic
interdisciplinarity.

2.1 Denmark - from current studies to
social science education

((7)) The development of social studies or so-
cial science education in Denmark is an interest-
ing case for the discussion of an interdisciplinary
approach to social studies. Today the school-
subject samfundsfag (samfund means society, fag
means subject) is mandatory in lower secondary
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and upper secondary school and is defined as hav-
ing the disciplines of economics, politics (includ-
ing international relations) and sociology as its
scientific ~ foundational disciplines (Hansen,
2020:95).

((8)) The subject in upper secondary school is
described as propaedeutic for scientific studies,
which is not part of the aim for the subject in low-
er secondary school (cf Hedkte Fa 63).

((9)) The discussions within the subject didac-
tics has since its formulation oftentimes revolved
around the advantages and disadvantages of a
disciplinary versus a problem-oriented (sometimes
described as thematic) approach. There is a clear
distinction between the aims of the subject in up-
per secondary school where the scientific disci-
plines in themselves are regarded as constitutive
of the subject, and it is part of the aim of the sub-
ject that students can use knowledge and concepts
from the disciplines. (Berne- og undervisning-
sministeriet, n.d.)

((10)) Even though the curricular materials
express that teaching should not follow the logic
of the disciplines in the organization of the teach-
ing, it is common that teaching is organized
around disciplines rather than more broad themes.
This can also be seen in the publications from
editorials, where books and digital learning mate-
rials centered around “politics”, “European and
international politics”, “sociology”, and “econom-
ics” dominate.

((11)) The samfundsfag subject in upper sec-
ondary schools is thus a subject which is in its
essence both multi-paradigmatic and inter-
disciplinary but at the same time might in practice
be executed as internal-parallel-disciplinarity, in
the sense that disciplines are presented to the stu-
dents as separate ‘building blocks’ in the subject.
Whether this is good or bad from the standpoint of
fachdidaktik depends on whether the approach is
suitable for attaining the desired goals. If the aim
of achieving a comprehensive multiperspectivistic
understanding is achieved by working with the
disciplines separately from time to time this is
desirable. If it on the other hand hinders the ability
to think across the disciplines it should be investi-
gated why the disciplinary approach continues to
be a popular choice among teachers.

2.1.1 Samfundsfag in lower secondary
schools

((12)) In lower secondary schools the sam-
fundsfag subject has a slightly different aim, but
share many similarities with the upper secondary
school subject. On the level of the formal curricu-
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lum the foundation in the disciplines sociology,
politics and economics are clearly stated even if
the knowledge of the disciplines as such are not
part of the aims. To illustrate the structure of the
subject; it has four overarching competence areas:
“politics”, “economy”, “social and cultural rela-
tions” and “social science methods”. The subject
is mandatory in grade 8 and 9 with approximately
2 lessons each week.

((13)) On the curricular level samfundsfag in
lower secondary schools is multiparadigmatic and
multiperspectivistic, but also here the question
remains to what extend this is realized in the actu-
al teaching. Another question is the level of disci-
plinary knowledge. From teachers and others the
subject and the curriculum has been criticized for
being demanding in the use of concepts (Jorgen-
sen, 2020), but the results from the examinations
show that many students receive good marks, and
Danish students also perform on the international
assessments of political knowledge (ICCS),
(Schulz et al., 2018) even if this cannot be directly
linked to the teaching of samfundsfag.

2.1.2 History of samfundsfag, from current
issues to disciplinary knowledge

((14)) In primary and lower secondary schools
social studies was part of the history subject until
it in 1975 was introduced as a separate subject.
The subject was named Samtidsorientering (cur-
rent affairs orientation). The inspiration for Ori-
entering came from the reform-pedagogical
movement, but also from pedagogical thinkers in
Germany such as Herman Giesecke, Oscar Negt
and Wolfgang Klatki among others.

((15)) The aim of Samtidsorientering was that
the students should “gain insight in some im-
portant lokal, national and global current prob-
lems” (Undervisningsministeriet 1977:7). And
even though it was clear in the content that the
subject should draw upon knowledge from the
scientific disciplines, it was formulated as clearly
problem-oriented and centered in the experiences
of the students.

((16)) Even if the curriculum from 1977 was
ambitious and the subject had a following of en-
gaged teachers it was contested, also from some
politicians who regarded it as left-wing indoctri-
nation. And the teachers themselves found the
subject challenging. In 1987 the curriculum was
changed with visibly less ambitious aims. The
overarching aim was then that the teaching should
“enhance the students’ possibility to see the eve-
ryday life in a bigger perspective” (Under-
visningsministeriet 1987:8)
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((17)) In 1993 a new act for the folkeskole
(primary and lower secondary school) was passed
and with this samtidsorientering was substituted
by samfundsfag. One of the preparatory works for
this change was committee from the ministry of
education which was formed under the aim of
developing quality in the subjects. One of the
recommendations for samfundsfag was exactly
that the subject should be recognizable on all the
levels of education. This entailed using the same
name and similar methods. The report used the
metaphor that the movement in the different levels
of education should be like regarding a map of a
landscape in different scales maintaining the
overview but gaining in detail (Christensen,
2017:47; Undervisningsministeriet, 1992)

((18)) From 1995 when the first curriculum
for samfundsfag was published the school subject
has developed, it could be argued, towards simi-
larities with the subject in upper secondary school.

2.2 Norway —similarities and differences in
samfunnsdfag

((19)) In Norway the development has been in
some ways similar to that in Denmark, but with
some striking differences. In Norway social stud-
ies include history, geography and a mix of politi-
cal science and sociology ((Solhaug, Borge, &
Grut, 2020:51). The competences in the subject
are shown, according to the curricular material,
“when the students investigate and explain rela-
tions between historical, geographical and social-
scientific (samfunnskunnskaplege) aspects of the
subject” (Utdanningsdirektoratet, n.d.). In the
latest development of the curriculum in Norway,
social studies has four core elements (“to wonder
and explore about social affairs”, “critical think-
ing on society and relations”, “democratic under-
standing and participation”, “sustainable society”
and “identity and community” (Solhaug et al.,
2020:51). All of these are related to the compe-
tence goals. On top of this there are in the Norwe-
gian curriculum a set of interdisciplinary themes:
“public health and coping with life”, “democracy
and citizenship”,” and “sustainable development”.
(Solhaug et al., 2020:51)

((20)) From this short description we can see
that the Norwegian social studies is interdiscipli-
nary in a different way than the Danish, combin-
ing geography, history and social sciences, and
even though the roots in disciplines are recog-
nizable in the competence goals the Norwegian
curriculum is less closely linked with in social
science concepts than the Danish.
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3 Perspectives for multidisciplinarity

((21)) The historical development shows some
of the tensions that arises when discussing disci-
plinarity and interdisciplinarity in school subjects.

((22)) Samtidsorientering in Denmark was, as
mentioned ambitious in its interdisciplinary ap-
proach, but did not survive. Why is that the case?
One answer would be the lack of a university sub-
ject as foundation for the education of teachers?

((23)) Why were the ambitions lowered in
1987 — was it because the aims were unrealistic?
Or because the subject by then had lost its strong
supporters?

((24)) The current state: is social studies (sam-
fundsfag) in Denmark the realisation of a truly
interdisciplinary subject or is it rather parallel
disciplinarity?

((25)) In Norway the movement seem to be
towards a less tight connection to the social sci-
ence disciplines at the level of the formal curricu-
lum. The question is what this means for the
teaching? Depending on the teachers and tradi-
tions in the subjects it could make it easier to real-
ize the ideal of transdisciplinarity, but also to a
lack of ‘powerful knowledge’ realised in school.

((26)) Under all circumstances it would be in-
teresting to compare experiences from different
kind of organisations in terms of fulfilling the
ambition of multiparadigmatic interdisciplinarity.
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Zur Paradigmazitat Hedtkes — jagen
wir einem Gespenst hinterher, das
es gar nicht (mebhr) gibt?

Ekkehard Kohler

1 Einfuhrung

((1)) Reinhold Hedtke liefert mit seinem For-
schungsauftakt einen diskussionswiirdigen Beitrag
zur Weiterentwicklung der Wirtschaftsdidaktik.

((2)) Die StoRrichtung seines Beitrages zielt
darauf, die «Aufgabe(n) der sozialwissenschaft-
lichen Fachdidaktiker» zu definieren und fur die
Entwicklung von «Verfahrensweisen und Routi-
nen» zu werben, die ein integraler Bestandteil
dieser auf Multiperspektivitdt fuRenden Fachdi-
daktik sein soll.

((3)) Besonders lobend hervorzuheben ist die
schilerinnen- und schiilerzentrierte Perspektive,
die hier zugrunde liegt und die innerhalb der Wirt-
schaftsdidaktik allgemein geteilt wird und damit
unstrittig ist.
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((4)) Ebenfalls ist es unumstritten, dass das
Ziel der Wirtschaftsdidaktik darin bestehen soll,
dass Schiilerinnen und Schiiler mit «kognitiven
Spannungen und emotionalen Zumutungen» wis-
senschaftsorientiert und alltagsangemessen umge-
hen lernen. Um dieses Ziel zu gewédhrleisten wirbt
Hedtke fir einen breiten, sozialwisseschaftlichen
Ansatz.

((5)) Strittig ist, dass die von ihm einge-
forderte Multiperspektivitidt Ansétze ausklammert,
die in den Fachwissenschaften der Volkswirt-
schaftslehre scheinbar «dominieren». Das iiber-
rascht keinen, der Hedtkes Beitrdge kennt.

((6)) Das Ziel dieses Beitrages ist, die Argu-
mente zu skizzieren, die Hedtke zu den Schluss-
folgerungen in ((5)) veranlassen. Dabei ist es nicht
die Absicht des Autors, die Multiperspektivitit als
solche zu hinterfragen, sondern die im Beitrag
offen gelegten Argumente auf ihre Kohérenz und
sachliche Korrektheit hin zu priifen.

2 Das Paradigmatische

((7)) Folgen wir zunichst aus didaktischen
Griinden der axiomatischen Definition der Para-
digmatizitit, so sieht Hedtke «die groflie Mehrzahl
der Schulficher der sozialwissenschaftlichen Do-
mine» in «multiparadigmatischen Disziplineny»
verortet. Damit ist die Schlussfolgerung, die wis-
senschaftliche Weiterentwicklung der Wirt-
schaftsdidaktik innerhalb eines «multiparadig-
matischen» Ansatzes zu verorten, nicht iiberra-
schend. Zugleich liegt diese Schlussfolgerung im
Mittelpunkt des generellen Anliegens Hedtkes.

((8)) Mit dieser Einordnung ist der Fortgang
der Analyse vorhersehbar und in sich kohérent:

((9))) Monoparadigmatische Ansitze, zu de-
nen Disziplinen zéhlen, die ihre (Verhaltens-) An-
nahmen zur Modellierung der komplexen Phéno-
mene innerhalb der Wirtschafts- und Gesell-
schaftsordnung entlang der Rational Choice Theo-
rie ausgerichtet haben, scheinen wenig geeignet,
um das Ziel der Multiperspektivitit zu gewahrleis-
ten. Sie verbleiben unterkomplex und sind
schlussendlich nicht geeignet, um zur Weiter-
entwicklung der soziodkonomischen Bildung
beizutragen. So die Argumentation Hedtkes.

3 Der Dissens

((10)) Die Sorge Hedtkes vor einer monopara-
digmatisch  ausgerichteten = Sozialwissenschaft
iiberrascht. In seiner Analyse ist ihm durchaus
zuzustimmen, dass die Sozialwissenschaften in-
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nerhalb der letzten Jahrzehnte vieles Trennende
hinter sich gelassen haben. Davon haben sie si-
cherlich profitiert.

((11)) Das gilt exemplarisch fiir die Aufgabe
des Feyerabend’schen «Anything Goes», wie fiir
die Einsicht, dass kritisch-dialektische und norma-
tive Ansétze leicht ihrer eigenen Ideologisierung
anheimfallen und innerhalb der letzten Jahre im-
mer weniger beforscht wurden.

((12)) In den Wirtschaftswissenschaften ist es
heutzutage eher unwahrscheinlich, dass ideologie-
getrinkte Papiere zur Referenz herangezogen
werden. Die Kriterien zur Priifung von Argu-
menten zielen auf Reproduzierbarkeit ihrer Gene-
se mithilfe von intersubjektiv nachvollziehbaren
Ansitzen bzw. Methoden ab.

((13)) Natiirlich ist kein wissenschaftlicher
Diskurs davor gefeit, zu einem selbstreferentiellen
Zirkel zu werden, in denen iiberzeugte Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler Ideen fortlau-
fend reproduzieren und dariiber Biirgerinnen- und
Biirgerinteressen aus dem Blick verlieren.

((14)) Die Erkenntnis, dass es zur Uberprii-
fung und Weiterentwicklung von Theorien nicht
nur, aber ganz besonders dort empirischer Evi-
denz bedarf, wo beobachtbare Phidnomene mit
Hilfe von allgemeinen Prinzipien erklirt werden,
zahlt zu den weiteren Argumenten, die in ((10))
aufgefiihrt wurden.

((15)) Vor diesem Hintergrund ist die implizit
mitschwingende Befiirchtung, dass die Rational
Choice Theorie (RCT) immer weiter in den Sozi-
alwissenschaften um sich greift, nicht nachvoll-
ziehbar.

((16)) Ganz im Gegenteil liefern doch die mo-
dernen Wirtschaftswissenschaften und insbeson-
dere die Verhaltensokonomik unzdhlige Beitrige,
in denen der Geltungsbereich der Rationalitét
eingeschriankt wird und die Existenz von Moral
mit empirischer Evidenz nachgewiesen wird. Die-
se Erkenntnisse untermauern die Heterogenitit
des Menschen und liefern iiberdies gute Argumen-
te, warum Wissenschaft (wie in ((14)) beschrie-
ben) im Stile Poppers fortentwickelt.

((17)) Diese Beitrdge zeigen aber auch, dass
der methodologische Individualismus als For-
schungsparadigma sehr erfolgreich ist.

((18)) Dessen Geltungsbereich ist zwischen
den Wirtschaftswissenschaften und den anderen
Sozialwissenschaften hoch umstritten.

((19) So liegt der Eindruck nahe, dass es im
Kern um diesen Dissens geht, der nun innerhalb
der Wirtschaftsdidaktik ausgefochten werden soll,
wenngleich dieser bereits innerhalb der Fachwis-
senschaften ausgefochten wird.
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((20)) Das kann jedoch nicht im Sinne Hedt-
kes sein, da sich die Wirtschaftsdidaktik einer
Diskussion aussetzt, die sie gleichsam der Ab-
bilddidaktik viel weiter von den Interessen der
Schiilerinnen und Schiilerinteressen entfernt.

4 Das Trennende

((21)) Wenn das in ((19)) vermutete zentrale
Anliegen Hedtkes richtig ist, bietet sich zur Lo-
sung dieses Dissens an, eine Synthese zu formu-
lieren.

((22)) Synthesen gelingen keinesfalls dort, wo
sich Paradigmen widersprechen.

((23)) Die Einschrinkung des methodolo-
gischen Individualismus zu Gunsten eines kultur-
soziologischen Konzeptes kann versucht werden,
bringt aber auch Probleme mit sich.

((24)) Auch wenn dies iiberspitzt formuliert
ist, endet die Gegeniiberstellung in etwa genau
dort, wo viele Analysen der 1970er Jahren ende-
ten: In den «zwei Soziologien», die sich unver-
sohnlich gegeniiberstehen.

((25)) Diese Schlussfolgerung verhirtet den
Dissens.

5 Das Verbindende

((26)) Wenn es das Ziel ist, zu erforschen, wie
Schiilerinnen und Schiiler lernen kdnnen, «diszip-
lindr Unterschiedliches» zu reflektieren und zu
verkniipfen und sodann Kompetenzen erwerben,
die sie befahigen, differenziert auf reale sozio-
O6konomische Situationen und Problemlagen zu
reagieren, dann sollte in der Ausbildung ihrer
Lehrerinnen und Lehrer das Prinzip des wert-
urteilsfreien Unterrichts wiederentdeckt werden,
wie es von Weber (1919) fiir die Hochschullehre
eingefordert wurde.

((27)) Sein Appell fiir mehr Lauterkeit im wis-
senschaftlichen Lehrbetrieb ist, wie der «Beutels-
bacher Konsens» fiir den Schulunterricht, eine
notwendige Voraussetzung fiir die Weiterentwick-
lung der Didaktik der Sozialwissenschaften.

((28)) Die Uberwiltigung von Studierenden
und die Beeinflussung ihrer Ausbildung im Sinne
«einer» und genau der «richtigen» Wirtschafts-
didaktik leistet wissenschaftlichen Lagerkdmpfen
Vorschub und erschwert ihre Anbindungsfahigkeit
an internationale Diskussionen, die jenseits unse-
rer Sprachgrenzen das Fach vorantreiben.

((29)) Es ist ein Treppenwitz, dass der jiingste
Methodenstreit in der deutschsprachigen Volks-
wirtschaftslehre (siche hierzu Feld und Kohler
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2011) ein exemplarisches Beispiel fiir die erwart-
baren Folgen eines Lagerdenkens liefert, dass z.
Bsp. derartige Diskussionen eher zur Verhdrtung
von Lagerkdmpfen fithren und kaum gewinn-
bringende Dialoge herbeifiihren.

((30)) Die dichotome Darstellung Hedtkes ent-
lang des Rationalitdtsprinzips verhindert einen
solchen Dialog, da qua Annahme alle Denk-
ansitze, die sich dem methodologischen Individu-
alismus verpflichtet sehen, fiir eine sozialwissen-
schaftliche 6konomische Bildung als ungeeignet
betrachtet werden.

((31)) Eine derart scharfe Zweiteilung ist
iiberdies nicht notwendig, da in den Wirtschafts-
wissenschaften ldngst die Giiltigkeit des homo
oeconomicus differenziert wurde. Sei es, wie in
der Ordnungs6konomik mit dem «homo cultura-
lis» oder in Verhaltensokonomik mit dem Kon-
zept der «bounded rationality» oder den Beitrdgen
von Herbert Simons, die bereits dogmenbhistorisch
aufgearbeitet werden.

((32)) Selbst in die weit entfernten Makro-
O0konomik haben heterogene Agenten Einzug ge-
halten, die irrational handeln,

((33)) Wenn selbst die Neue Politische Oko-
nomik als streng-normativ und methodologisch
individualistische Disziplin und Vertreterin einer
deutsch-schweizerischen Public and Rational
(Choice) Theorie die Existenz von Metapréferen-
zen bestitigt und ihre Berlicksichtigung bei der
Weiterentwicklung unseres Gemeinwesens ein-
fordert, wie dies Kirchgissner (2014) am Ende
seines Lebens nicht ganz ohne Kontroverse ein-
forderte, dann beruht diese Forderung nicht auf
einer Ablehnung des methodologischen Individua-
lismus, sondern in Anerkennung seiner Grenzen
bei der Erreichung von gegenseitigen Tauschvor-
teilen.

((34)) Damit ist die axiomatische Differenzie-
rung Hedtkes am exemplarischen Beispiel Kirch-
géssners widerlegt. Dieses Beispiel zeigt, dass die
gesamten Wirtschaftswissenschaften den Gel-
tungsbereich ihres Rationalitdtsbegriffs weit rei-
chend differenziert haben, dass sie alte Demar-
kationslinien gegeniiber den Sozialwissenschaften
iiberkommen haben und somit nicht mehr dort
stehen, wo Hedtke sie verortet.

((35)) Die Okonomie pflegt enge Kooperatio-
nen mit anderen Sozialwissenschaften und lernt
von ihnen, insbesondere von der Psychologie. Fiir
diese Kooperationen sind, genauso wie in der
Wirtschaftsdidaktik gemeinsame wissenschafts-
theoretische Perspektiven notwendig. Diese erlan-
gen wir gleichwohl nicht durch Aus- und Abgren-
zungen, gerade wenn diese nicht gerechtfertigt
sind.
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Subjektivitat und Nondisziplinaritat

Dirk Lange & Theresa Bechtel

1 Zur (Inter)Disziplinaritat

((1)) Auf Basis der Breite der Bezugsdiszipli-
nen und ihrer Relevanz fiir die Betrachtung ge-
sellschaftspolitischer Problemstellungen, riickt ein
interdisziplindrer Blick auf Politische Bildung in
den Fokus. Die Frage des Verhéltnisses von Be-
zugsdisziplinen ist auch von bildungspolitischer
Relevanz; an niedersdchsischen Schulen beispiels-
weise in den Unterrichtsfichern Gesellschafts-
lehre an Gesamtschulen und Politik/Wirtschaft an
Gymnasien.

((2)) Davon tangiert sind auch die Fragen der
Interdisziplinaritdt und Disziplinaritdt von Wis-
senschaftsfeldern und ihrer Didaktiken. Einer
Auseinandersetzung mit generalisierten Haltungen
zu dieser Thematik am Beispiel der soziodkono-
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mischen Bildung widmet sich Reinhold Hedtke in
seinem Beitrag (vgl. (Fa ((5)), ((7))).

((3)) Interdisziplinaritdt wird von Hedtke als
«problemzentrierte, l0sungsorientierte, kontrol-

lierte Zusammenfiihrung» (Fa ((31))) definiert. Er
kommt innerhalb seiner Auseinandersetzung mit
dieser Thematik aufgrund der Vielzahl an Be-
zugswissenschaften zu dem Schluss, dass «fiir
jede Konzeption soziodkonomischer Bildung [...]
Interdisziplinaritit unvermeidlich [ist] (Fa ((58))).
((4)) Er geht dabei zunéchst von einigen Pra-
missen aus, die die Fragestellung rahmen: Die
sozioOkonomische Bildung fokussiert gegen-
standsorientiert eine Betrachtung von Wirtschaft
im Lichte ihrer politischen Umsetzung und damit
threr demokratischen Gestaltbarkeit (vgl. Fa
(11))).

((5)) Didaktisch gerahmt wird die soziodko-
nomische Bildung nach Hedtke durch fiir die Poli-
tische Bildung zentrale Schliisselprinzipien der
«Wissenspluralitdt, Paradigmenpluralitit, Kontro-
versitit und Kritik» (Fa ((14))).

1.1 MahRgeblichkeit der Akzentuierung von
Wirtschaft als Ergebnis von Politik

((6)) Eine an Bildungsprozessen orientierte
Auseinandersetzung von (Inter)Disziplinaritit mit
Blick auf «Wissensbestinde und
Gegenstinde» (Fa ((28))) einer Disziplin ist
notwendigerweise mit einem Blick auf die
gingigen «Fragestellun- gen und Methoden»» (Fa
((28))) und «disziplind- ren Denkweisen» (Fa
((3))) einer Disziplin ver- bunden, die auch die
Didaktik und ihre Zielset- zungen pragen.

((7) Fir eine Diskussion zum Thema (Inter)-

Disziplinaritét schlieBt sich die Frage an, wie nun in
einer sozidkonomischen Bildung die Denkwie- sen
der Wirtschaftswissenschaften und der Politi- schen
Bildung zusammengedacht werden sollten.

S.

((8)) Moritz Haarmann attestiert dem Main-
stream der Okonomik, Wirtschaft(sordnungen)
mit einer «Eigenlogik» respektive als eine «auto-
nome, natiirliche Ordnung» (Haarmann 2016, S.
18) oder als ein «logisches Geflecht ‘natiirlicher’
GesetzméBigkeiten» (Haarmann 2016, S. 22) dar-
zustellen. Diese Perspektivierung finde sich nicht
nur in Bildungsmaterialien (vgl. Haarmann 2016,
S. 18 f.,, 21) wieder, sondern sei in Niedersachsen
sogar curricular verankert (vgl. Haarmann 2016,
18):

((9)) «Die Politik wird [dabei] auf die Hand-

lungsrdume beschrinkt, die ihr scheinbar festste-
hende 6konomische Logiken zu lassen scheinen»
(Haarmann 2016, S. 18). Eine Kontextualisierung
der Wirtschaftsordnung als Ergebnis politischer
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Entscheidungen bliebe aus, dabei sei sie «ein
wichtiges Aktionsfeld verwirklichter Demokratie»
(Haarmann 2016, S. 22).

((10)) Dies ist in Hinblick auf eine emanzipa-
torische, miindigkeitsorientierte politische Bil-
dung, die Lernende zu kritisch urteilenden Sub-
jekten bilden mochte, als didaktische Grundlage
nicht als hinreichend zu klassifizieren.

((11)) Es erscheint daher ratsam, Inter-
disziplinaritdt im Kontext der soziodkonomischen
Bildung nicht durch eine gleich anteilige Verqui-
ckung von Denkweisen unterschiedlicher Diszip-
linen umzusetzen, sondern den Uberbau des Poli-
tischen respektive der Politischen Bildung bei der
Betrachtung von wirtschaftspolitischen Fragen
mafgeblich zu machen. So kann Miindigkeit als
Zielsetzung in der soziodkonomischen, politi-
schen Bildung gefordert werden.

1.2 Subjektorientierung als notwendiger
Bestandteil sozio6konomischer Bildung

((12)) Hedtke stellt in seinem Forschungsauf-
takt die Frage, wie Bildungskonzepte gestaltet
sein miissen, sodass Lernende «disziplindr Unter-
schiedliches reflektiert verkniipfen» (vgl. Fa
((105))). Wir orientieren uns zu dieser Fragestel-
lung an dem Konzept des Biirgerbewusstseins
(Lange 2008).

((13)) Dazu erscheint es zunédchst geboten, die
von Hedtke bereits angesprochenen fachdidakti-
schen Prinzipien einer soziodkonomischen Bil-
dung (vgl. Fa ((14))) durch den Fokus auf eine
emanzipatorische Subjektorientierung zu ergin-
zen.

((14)) Innerhalb dieser Subjektorientierung
mochten wir vor allem die lebensweltlichen und
alltagsentlehnten Vorstellungen der Lernenden als
Ausgangslage und Zielmaxime von politischen
Lernprozessen betonen.

((15)) Auch Hedtke hat die Relevanz von
«nichtwissenschaftlichen Wissensformen» (Fa
((11))) sowie «Alltagswissen [und] Erfahrungs-
wissen» (Fa ((20)), vgl. Fa ((42))) in seinem Bei-
trag benannt. Aber wie kann dieser Zugang zu
einer subjektiven Fachlichkeit konzeptualisiert
werden?

1.3  Das Biirgerbewusstsein

((16)) Das Biirgerbewusstsein siedelt sich an
das von Hedtke proklamierte Bildungsverstdndnis
an, bei dem durch Bildung «Elemente oder Kon-
figurationen [der] Selbstverhiltnisse» (Fa (17)))
verdndert werden (vgl. Lange 2008, S. 434).
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((17) Es ist zunichst davon auszugehen, dass
Lernende nicht als tabula rasa in Bildungsprozesse
starten, sondern zentrale subjektive politische, ge-
sellschaftliche und auch wirtschaftliche Sinnbil-
dungen bereits mitbringen (vgl. Lange 2008, S.
432).

((18)) Lerntheoretisch wird sich dabei darauf
bezogen, dass Lernende sich diese Sinnzusam-
menhénge subjektiv (ko)konstruieren und neu
Gelerntes durch bereits vorhandene Sinnstruktu-
ren im Biirgerbewusstsein aneignen. Dies ge-
schieht sowohl innerhalb von intendierten Bil-
dungssituationen wie auch im Alltag (vgl. Lange
2008, S. 432, 433).

((19)) «Das Biirgerbewusstsein bezeichnet die
Gesamtheit der mentalen Vorstellungen {iber
die politisch-gesellschaftliche Wirklichkeit. Es
dient der individuellen Orientierung in Politik,
Wirtschaft und Gesellschaft und produziert
den Sinn, der es dem Menschen ermdglicht,
vorgefundene Phinomene zu beurteilen und
handelnd zu beeinflussen» (Lange 2008, S.
433)

((20)) Diese Vorstellungsstrukturen ergeben
intersubjektiv Sinn und sollen daher nicht per se
gegeniiber wissenschaftlich disziplindr geklérten
Vorstellungen disqualifiziert werden (vgl. Lange
2011, S. 60). Politisches Lernen erfolgt durch die
Irritation der bisherigen Sinnzusammenhénge
(vgl. Lange 2008, S. 432f., 437).

((21)) De Haan folgend, ist davon auszugehen,
dass diese Sinnbilder nicht disziplindr strukturiert
sind (zitiert nach Hedtke, vgl. Fa ((43))).

((22)) Die Vorstellungen der Lernenden fun-
gieren als Ausgangslage von Lernprozessen, um
daran ankniipfend problemorientiert politische
Bildungsprozesse anzuregen. Dabei hat das Biir-
gerbewusstsein, in dem diese Vorstellungen ver-
eint sind, auch eine normative Akzentuierung und
ist vor allem auf die Forderung von Mindigkeit
ausgerichtet (vgl. Lange 2008, S. 437).

((23)) Ein solcher Blick, ausgehend von Vor-
stellungen der Lernenden und deren Qualifikation
fiir politische Bildungsprozesse, macht eine Dis-
kussion des Fir und Widers von wis-
senschaftlicher Interdisziplinaritit fiir eine miin-
digkeitsorientierte politische Bildung sekundar.

((24)) Politische Bildung, die das Biirger-
bewusstsein zum Ausgangspunkt und als Ziel-
stellung begreift, operiert genuin mit einem Non-
disziplinaritétsparadigma, das kongruent zu den
Sinnbildungen der Lernenden ist.

((25) Die Lernenden organisieren ihre subjek-
tiven Denkweisen in sich {iberlagernden, nicht
strikt voneinander abgrenzbaren Sinnbildern, die
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nicht einzelnen Wissenschaftsdisziplinen entspre-
chen (vgl. Lange 2008, S. 434).

((26)) Den aus dem Konzept des Birger-
bewusstseins erwachsenden Anspriichen fir poli-
tisches Lernen kann nur eine Fachdidaktik gerecht
werden, die nondisziplinare Sinnbildungen aner-
kennt und daran anschlieBend die (inter)diszipli-
naren Logiken nutzt, um subjektive Denkweisen
durch Anregung und Irritation auszudifferenzieren
(vgl. Fa ((44))).

((27)) Auf Hedtkes Fragestellung (vgl. Fa
((105))) zurickkommend ist also zu konstatieren,
dass diese doméneniibergreifenden subjektiven
Denkweisen nondisziplinar sind. Sie sind in den
Verknupfungen der fachlichen Vorstellungen be-
reits als Ressource vorhanden ist und missen
nicht erst didaktisch eingefiihrt werden.

2 Fazit

((28)) Diese Kommentierung hat eine im For-
schungsauftakt bislang noch unterreprésentierte
Perspektive auf Disziplinaritat und Transdiszipli-
naritat betont: Die nondisziplindre Anlage in den
Vorstellungen der Lernenden und deren Bedeu-
tung fur politische Bildungsprozesse und ihre
Konsequenzen flr eine Ausrichtung der sozio-
okonomischen Bildung.

((29)) Desweiteren wurde festgestellt, dass
eine auf Mundigkeit orientierte soziobkonomische
Bildung, notwendigerweise die normative Aus-
richtung und die Kompetenzen der politischen
Bildung beachten muss und eine Engfiihrung auf
Logiken 6konomischer Bildungskonzepte nicht
zielfiihrend erscheint.
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Could powerful knowledge and first-,
second- and third-order concepts
be coupled with Hedtke’s map of
the conceptual landscape?

Jan Lofstrom

1 Alchemy of disciplines and school
subjects

((1)) In his book Ce que parler veut dire
Pierre Bourdieu has characterised the relation
between the scientific disciplines and the school
subjects that it is like a case of alchemy (Bourdieu
1982, S. 178-182). If we ignore the stereotypical
association of alchemy with the obsession to turn
things into gold and find the elixir of eternal
youth, the reference to alchemy is interesting. The
science of History, for example, and the school
subject History share some features in their form
of knowledge, like the central place of the con-
cepts chronology and source. Still they are differ-
ent discourses, like alchemy of the Early Modern
times and modern chemistry.

((2)) It would be narrow to see the distinction
between alchemy and modern chemistry simply in
terms of premodern speculative philosophy versus
modern empirical science. Bourdieu was interest-
ed in the “economy of linguistic exchanges”
where social hierarchies and power structures are
at play. There are battles over the right to demar-
cate valid knowledge claims and rules of justify-
ing them.
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((3)) Bourdieu’s perspective came immediate-
ly to mind when reading Reinhold Hedtke’s map-
ping of the conceptual intersections of school
subjects, domains, and disciplines. Hedtke points
out that in the “politics of disciplines” the posi-
tions and, for example, financial and organisation-
al resources differ between actors and this has also
implications for how the disciplinary field is
formed (Hedtke Fa ((36; also 37, 45, 62)). Also
the available options to multi- and interdiscipli-
nary connections are hereby affected.

2 Promise and limits of disciplinarity

((4)) Reinhold Hedtke’s analysis of the multi-
and interdisciplinary aspects in the socio-
economic education can well be applied to the
school subject Social Studies in Finland. Social
Studies (Finnish yhteiskuntaoppi, Swedish sam-
héllsldra) is a clear example of a multidisciplinary
subject (Schulfach), drawing its subject matter
from Political Science, Sociology, Economics,
Social Policy and Law. But in the Social Studies
Curriculum there is also an interdisciplinary di-
mension in that partly the aims, objectives and the
contents of teaching are loosely focused on social
and civic educational questions and issues rather
than strictly disciplinary questions (see, Hedtke Fa
(2, 31)).

((5)) The traditionally “loose” connections of
Social Studies with the social-scientific disci-
plines has been seen as a problem in the sense that
the subject has not offered students conceptual
tools to analyse critically social questions (Lof-
strom 2019). Until the 2000’s Social Studies also
only existed in the Finnish school as part of the
subject History and Social Studies which was a
domain in itself, in the sense Hedtke (Fa ((41))
has described domains.

((6)) As an attempt to remedy the problematic
situation of Social Studies an inventory was made
of the concepts in Sociology, Political Science,
and Economics that can be mobilised in Social
Studies teaching and the questions that could be
fruitful to pose to the students in relation to them
(Lofstrom 2001). A limitation of the project was
that it left in the margins the student’s life-world
(see Hedtke Fa ((42)) ). An other limitation was
that the ambition of the project was to strenghten
the social-scientific element in Social Studies but
it did not look for transdisciplinary concepts that
could connect social sciences in the subject-
didactical perspective (see Hedtke Fa ((32, 66,
67)) ). To prevent that Social Studies falls into too
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many disciplinary fragments such concepts would
be needed.

3 What about powerful knowledge

((7)) Reading Hedtke’s paper the question was
raised how to connect it with today’s discussion
on powerful knowledge. In that discussion the
central question is what is the “Future 3” that ful-
fills the task of education that supports relevant
knowledge and social justice better than “Future
17 or “Future 2 education (Young 2014).

((8)) In “Future 1” knowledge has been under-
socialised as the student is given with static pieces
of knowledge, for example about the concepts of
Economics and their interrelations. In the “Future
2 approach there is an emphasis on the student’s
perspective on matters that are taught: knowledge
is over-socialised. For example, the focus can be
on the student’s interpretations of his/her encoun-
ters with economic matters in his/her life-world.
What “Future 3” ideally can bring is to steer away
from under- and over-socialised knowledge and
provide the student with transformative
knowledge that is epistemically sound. What this
entails in practice has not been studied so much
empirically, however (see, Gericke et al. 2018).

((9)) In the discussion on powerful knowledge
the disciplinary foundation is seen as essential but
also it is asked what is interdisciplinary powerful
knowledge. To that discussion the perspectives
and questions in Hedtke’s paper on interdiscipli-
narity may be a useful contribution.

4 The concept of third-order concept

((10)) My last note is triggered by Hedtke’s
tentative list of transdisciplinary concepts (Hedtke
Fa ((68)) ) where it is suggested that, for example,
state, institution, rationality, power and work
might be transdisciplinary concepts for subject
Didaktik in Socio-economic education.

((11)) I would develop this with the help of
the categories first-, second- and third-order con-
cepts. In History Education research the distinc-
tion first- and second-order concepts can be traced
back to a paper by Peter Lee, in 1983, where it is
suggested that the concepts in History teaching
and learning could be categorised this way (Lee
1983). First-order concepts are about the material
knowledge or subject matter and second-order
concepts about the epistemology and form of
knowledge in the subject or the discipline.

((12)) Of course the differentiation between
the two categories is not clear-cut, and some con-
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cepts have been placed by different authors in
different categories (see Kainulainen et al. 2018).
The idea itself, however, can be helpful in trying
to identify the conceptual structure of a discipline
and its links with other disciplines. But it is also
relevant to ask what are the concepts that are cen-
tral in identifying what meanings are given by the
student(s) to what is being studied.

((13)) The category third-order concepts has
been introduced in research on History and Social
Studies Education in the Nordic countries (Edling
at al. 2022), to capture the area of meaning-
making or meaning-giving concepts. It can be
suggested tentatively that they include concepts
like identity, morality and responsibility, for ex-
ample. These are not discipline-specific concepts
but the question is could they be characterised as
transdisciplinary, in the sense that they are rele-
vant to subject Didaktik and may help bring unity
in the theoretical analyses of fields like Socio-
Economic Education?
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Sozio| 6konomische Bildung:
Disziplinen als Kampffeld

Igor Martinache

1 Einleitung

((1)) Der Text von Professor Hedtke wirft vie-
le entscheidende Fragen fur den Unterricht in
Soziookonomie auf, zu denen wir versuchen wer-
den, eine Reihe von Erweiterungen aus einer fran-
zbsischen Perspektive vorzunehmen.

((2)) In Frankreich werden die Schulfacher
und Lehrplane auf nationaler Ebene vom Bil-
dungsministerium festgelegt. Es gibt zwei konkur-
rierende Wirtschaftsfacher im Lycée: eines mit
der Bezeichnung "Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften" ("sciences économiques et sociales" -
SES im Folgenden), das Mitte der 1960er Jahre
gegrundet wurde und sich urspriinglich auf eine
transdisziplindre Perspektive stiitzte, und ein alte-
res von Wirtschaft und Management (“économie-
gestion™). Dies wirft von Anfang an das Problem
der Plurivokalitét des Begriffs Wirtschaft auf, wie
es im Text von Professor Hedtke (Fa, 21) treffend
angesprochen wurde, aber auch das Problem der
Ziele der Sekundarschulbildung.

((3)) Die Entwicklung der Lehrpléne in Frank-
reich, insbesondere der Lehrplédne fur das Fach
SES, zeigt eine Verschiebung hin zu einem utilita-
ristischen Ansatz: Es geht immer mehr darum, die
Schiller auf das Hochschulstudium und den Be-
rufseinstieg vorzubereiten, und immer weniger
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darum, sie auf die Ausiibung ihrer Staatsbiirger-
schaft vorzubereiten. So spiegelt sich dies in Be-
zug auf die SES in dem Bestreben wider, die
Wirtschaft von den anderen Sozialwissenschaften
zu isolieren, und sie an das an der Universitit
vorherrschende neoklassische Paradigma anzu-
gleichen (Gobert & al., 2018).

((4)) Eine é&hnliche Entwicklung ist in
Deutschland zu beobachten, wo die Unternehmer-
lobbys darauf hinarbeiten, dass der Wirtschaftsun-
terricht in der Oberstufe eher ein Erlernen von
Konzepten und Instrumenten ist, die diesem An-
satz entsprechen und eine restriktive und ideologi-
sche Sicht der Wirtschaft vermitteln, als eine ech-
te Bildung, die darin besteht, den Schiilern einen
rigorosen kritischen Geist zu vermitteln, der in der
Lage ist, die im offentlichen Raum wie in der
akademischen Welt vorhandenen Kontroversen zu
verstehen.

((5)) Die Gegner der Transdisziplinaritit, die
darin besteht, von Problemobjekten auszugehen,
die gleichzeitig von verschiedenen Sozialwissen-
schaften (Wirtschaft, Soziologie, Politikwissen-
schaft, aber auch Geschichte, Anthropologie etc.),
zu denen auch einige SES-Lehrer gehdren, beto-
nen jedoch, dass ein Lernen, das sich auf die be-
stehenden Disziplinen stiitzt, sowohl epistemolo-
gisch besser begriindet als auch egalitérer ware als
eine Erziehung durch Transdisziplinaritit, da sie
insbesondere weniger "unsichtbare Padagogik" im
Sinne von Basil Bernstein beinhalten wiirde.

((6)) Dartiber hinaus erweist sich eine Reihe
von SES-Lehrern gegeniiber der Transdisziplinari-
tdt und insbesondere der Soziologie als zuriickhal-
tend, weil sie nur in Wirtschaftswissenschaften an
der Universitit ausgebildet wurden (Martinache,
2018). Die Forderung eines wirklich transdiszipli-
néren sozio|0konomischen Unterrichts setzt somit
eine sehr ehrgeizige Ausbildung der Lehrkréfte
voraus, sowohl in der Beherrschung der verschie-
denen sozio|6konomischen Disziplinen und der
Kontroversen, die sie durchziehen, als auch auf
padagogischer Ebene.

((7)) Dieses Projekt erfordert Zeit und Mittel.
Ebenso setzt eine fécheriibergreifende soziodko-
nomische Bildung mehr Unterrichtszeit voraus,
die es den Schiilern ermdéglicht, sich nicht nur
rigorose Denkwerkzeuge und -methoden anzueig-
nen, sondern diese auch aktiv anzuwenden, um
ihren Erwerb nachhaltig zu machen. Dies wirft
insbesondere die Frage auf, ab welchem Alter,
aber auch in welchen Bildungsgiangen, nicht nur
allgemeinbildenden, sondern auch beruflichen und
technischen, diese Art von Unterricht entwickelt
werden sollte.
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2 Zuden Grundlagen

((8)) Wir stimmen Prof. Hedtke voll und ganz
zu, dass die Begriffe der Debatte gekldrt werden
miissen. Es gibt viele Verwechslungen zwischen
Interdisziplinaritit, Multidisziplinaritit und Trans-
disziplinaritit, doch nur die letztere stellt die etab-
lierten akademischen Grenzen in Frage.

((9)) So kann man noch stirker betonen, dass
die Forderung der Transdisziplinaritdt, die der
Begriff der Sozio|6konomie selbst in sich trégt,
untrennbar mit der Forderung des Pluralismus in
den Sozialwissenschaften verbunden ist. Wenn
man sich vor Augen hilt, dass die wissenschaftli-
che Welt ein Feld im Sinne von Pierre Bourdieu
(1996) darstellt, kann man behaupten, dass es
zwischen ihren Agenten einen Kampf um das
Monopol der legitimen Definition der Wirtschaft
gibt. Nun ist es die neoklassische Stromung, die
derzeit dabei ist, diese zu gewinnen, indem sie
eine autonome Vision dieser Disziplin durchsetzt,
das heiflit, sie ist von den anderen Sozialwissen-
schaften abgeschnitten und konzentriert sich auf
die Mirkte, die nach quasi-natiirlichen Gesetzen
funktionieren wiirden.

((10)) Abgesehen davon, dass sie auf unrealis-
tischen und falschen Annahmen beruht (Keen,
2001), tragt sie dazu bei, die soziookonomischen
Herausforderungen zu entpolitisieren, indem sie
sie zu einfachen technischen Fragen der Optimie-
rung macht. Es ist nicht zuletzt paradox, dass die-
ser Ansatz zwar die rationalen Entscheidungen der
Individuen unter allen Umstinden — wie Gary
Becker (Hedtke, Fa, 25) — auf Kosten anderer
sozialer und affektiver Faktoren des Verhaltens in
den Vordergrund stellt, aber dazu beitrigt, jede
Alternative in Bezug auf die soziodkonomische
Politik, d.h. jede kollektive gesellschaftliche Ent-
scheidung, zu negieren. Die verschiedenen von
Prof. Hedtke (Fa, 88) erwdhnten heterodoxen
Stromungen in der Wirtschaft haben trotz ihrer
manchmal radikalen Unterschiede gemeinsam,
dass sie sich auf eine gewisse Transdisziplinaritét
stiitzen.

((11)) Die groBen kollektiven Herausforde-
rungen unserer Zeit — sei es der Klimawandel und
im weiteren Sinne die dkologische Krise, der Um-
gang mit Epidemien, oder auch die Verbreitung
von Fake News tiber das Internet, die das Funkti-
onieren der modernen Demokratien gefdhrden —
um nur einige zu nennen — erfordern einen facher-
tibergreifenden Ansatz, um sie anzugehen und
gemeinsam zu entscheiden, wie man auf sie rea-
gieren soll. Um dies zu erreichen und damit diese
Debatten nicht von "Experten" oder von den am
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besten gebildeten Biirgern monopolisiert werden,
ist es wichtig, allen Schiilern, den angehenden
Biirgern, eine echte reflexive intellektuelle Aus-
bildung (Hedtke, Fa, 17-19) zu erméglichen, die
es ihnen erlaubt, auf informierte Weise an diesen
kollektiven Entscheidungen teilzunehmen.

((12)) Diese verschiedenen Herausforderun-
gen erfordern auch einen Abbau der Grenzen
nicht nur zwischen den bestehenden akademi-
schen Disziplinen, sondern auch zwischen den
nationalen Gesellschaften, auch auf schulischer
und akademischer Ebene. So ist zwar der Vor-
wurf, den Prof. Hedtke an die Wirtschaftsdidaktik
in Deutschland richtet, zweifellos auf die meisten
Lander verallgemeinerbar, aber man kann den-
noch anmerken, dass die internationale Offnung,
die man in der akademischen Welt, insbesondere
in der Wirtschaft, beobachten kann, nicht unbe-
dingt gleichbedeutend mit Offenheit und gegen-
seitiger intellektueller Zirkulation ist, sondern
einer Art intellektuellem Imperialismus auf engen,
ausschlieBlich englischsprachigen disziplinidren
Standards zu gleichen scheint.

((13)) SchlieBlich scheint uns der Unterschied,
den Prof. Hedtke zwischen wirtschaftlicher Bil-
dung und wirtschaftlichem Erfolg aufzeigt, von
grundlegender Bedeutung zu sein. Die Verwirrung
zwischen den beiden ist groB3, wie die Tatsache
zeigt, dass Milliardédre auf der Grundlage der An-
nahme, dass sie, wenn sie wirtschaftlich "erfolg-
reich" sind, auch in der Wirtschaftspolitik kompe-
tent sind, in hohe Amter gewihlt werden. Eine
mehr als fragwiirdige Annahme, die es aber auch
den Unternehmerlobbys ermdglicht, sich im Na-
men ihrer angeblichen Expertise in die Festlegung
der Wirtschaftslehrpldne an den Gymnasien ein-
zuschleichen, was ihnen auch die Férderung einer
liberalen Wirtschaftspolitik ermdglicht, die insbe-
sondere darin besteht, den Menschen schon in
jungen Jahren "Verantwortung" fiir ihre soziodko-
nomische Situation zu libertragen.

((14)) AuBerdem steht die Definition von so-
zialem Erfolg selbst auf dem Spiel, was bedeutet,
dass die Erhebung der Reichsten zu gesellschaftli-
chen Vorbildern in Frage gestellt werden muss,
obwohl inzwischen feststeht, dass die Ungleich-
heit bei Einkommen und Vermdgen eine ganze
Reihe von sozialen, politischen und 6kologischen
Problemen mit sich bringt (soziale Ungerechtig-
keit, Gewalt, Aushohlung der Demokratie, enge
Korrelation zwischen 6kologischem FuBabdruck
und Wohlstandsniveau usw.).
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3 Disziplinaritat und
Multiperspektivitat

((15)) Auch hier scheinen uns die wertvollen
Klarstellungen von Prof. Hedtke rund um die Dis-
ziplinaritdt sehr relevant zu sein. Insbesondere
erscheint es uns auch hier wesentlich, die akade-
mischen Disziplinen wie auch die Studienfdcher
in der Sekundarbildung als Gemeinschaften, oder
besser Felder im Sinne Bourdieus zu betrachten,
die sich aufgrund der Kdmpfe innerhalb und zwi-
schen ihnen in stdndigem Wandel befinden. Dies
gilt sowohl fiir das akademische Feld als auch fiir
die Sekundarschulbildung, insbesondere um her-
auszufinden, wem welcher Unterrichtsgegenstand
"gehort".

((16)) Die Notwendigkeit, eine Auswahl zwi-
schen den zu unterrichtenden Themen zu treffen,
anstatt die Facher endlos zu vervielfiltigen oder
die Lehrplédne zu verldngern (Hedtke, Fa, 61-62)
und zwischen den verschiedenen Ansétzen beziig-
lich der wissenschaftlichen Grundlagen der
Kenntnisse zu entscheiden (Hedtke, Fa, 63), erin-
nert daran, dass diese Herausforderungen eminent
politisch sind und stellt somit die Frage nach der
Legitimitdt derjenigen, die iiber die Aufteilung der
Féacher entscheiden und die Lehrpldne verfassen.
Diese Verfahren sind jedoch allzu oft undurch-
sichtig und spiegeln meist weniger das "ausge-
handelte Selbstbild einer Gesellschaft und das
kollektiv als wichtig anerkannte Wissen" (Hedtke,
Fa, 45) als vielmehr die Interessen bestimmter
gesellschaftlich dominanter Gruppen wider.

((17)) Die Verweigerung der Multiperspekti-
vitit, die in der Wirtschaftsdidaktik in Frankreich
wie in Deutschland und wahrscheinlich auch in
anderen Lindern zu finden ist, erscheint somit als
ein eminentes Problem, sowohl aus epistemologi-
scher, erzieherischer als auch aus demokratischer
Sicht. In diesem Zusammenhang erscheint es
wichtiger, den Schiilern die Kontroversen, die
unter Wissenschaftlern und in der oOffentlichen
Debatte bestehen, vor Augen zu fithren und ihnen
gleichzeitig eine Reihe rigoroser intellektueller
Werkzeuge zu vermitteln, um diese anzugehen. Es
ist wichtig, den Relativismus — bei dem alle Dis-
kurse gleich sind — zu vermeiden aber auch die
Autoritét, bei der man sich auf die Wissenschaft-
ler verlassen muss, die sich durch ihre dominanten
sozialen Positionen auszeichnen.

((18)) Eine solche Bildung, die zumindest
teilweise noch aufgebaut werden muss, setzt vo-
raus, dass man sich iiber die Arten von Fertigkei-
ten und Argumentationsformen einig wird, die
den Schiilern vermittelt werden sollen (Grundsét-
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ze der elementaren Logik, die Fahigkeit, verschie-
dene Arten von Dokumenten — Texte, Grafiken,
Tabellen usw. — zu entziffern, auf Quellen zu ach-
ten und die wichtigsten Informationen aus ihnen
herauszufiltern sowie eventuelle Verzerrungen zu
erkennen).

((19)) Daher erscheinen die Inhalte im Ver-
gleich zu den Methoden, mit denen sie behandelt
werden, eher zweitrangig, und man kann davon
ausgehen, dass es wichtig ist, dass die Methoden
vom Alltag und den Interessen der Schiller ausge-
hen und sie dazu bringen, das, was sie fur wahr
halten, in Frage zu stellen, wobei es ihnen gleich-
zeitig gelingt, die Allgemeinheit zu erhéhen, um
diese Herausforderungen auf einer breiteren Ebe-
ne anzugehen. Die Organisation von Debatten
uber aktuelle kontroverse Themen, die nicht spon-
tan stattfinden, sondern auf einer vorbereitenden
Avrbeit beruhen, scheint nicht nur eine Mdglichkeit
zu sein, die Schuler zu motivieren und sie fir
entscheidende Fragen zu interessieren, sondern
auch, sich selbst zuzuhéren und die Komplexitét
der Fragen wahrzunehmen, entgegen der zuneh-
menden Tendenz in unseren "beschleunigten™
(Rosa, 2005) Gesellschaften, zu jeder Art von
Thema schnell Partei zu ergreifen, ohne zu versu-
chen, die Hintergriinde zu erfassen.

((20)) Die Fragen, die Prof. Hedtke am Ende
seines Textes stellt, sind zweifellos von entschei-
dender Bedeutung, und auch wenn hier nicht der
Platz ist, um erste Antworten zu geben, so kann
man doch die Hypothese aufstellen, dass es si-
cherlich keinen Konsens dartber geben wird, wel-
che Antworten auf diese Fragen gegeben werden
kénnen. Die Herausforderung wird also haupt-
séchlich darin bestehen, diese Fragen offen zu
stellen und zu Uberlegen, welche Vorkehrungen
getroffen werden missen, um auf moglichst de-
mokratische Weise Uber die Antworten zu ent-
scheiden.
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Die 6konomische Wissenschaftsdiszi-
plin und ihre Beitrage zur politi-
schen sowie moralischen Bildung

Ingo Pies

1 Rekonstruktion

((1)) Ich lese den Text von Reinhold Hedtke
(Fa) im Kon-Text seines uber viele Jahre hinweg
verfolgten Anliegens, die Einfuhrung bzw. Aus-
weitung 6konomischer Lehrinhalte im Schulunter-
richt abzuwehren und gegebenenfalls wieder zu-
rickzudréangen. IThm geht es darum, den Wirt-
schaftswissenschaften (VWL und BWL) die Deu-
tungshoheit ber wirtschaftliche Lehrinhalte in
der Schule fachdidaktisch streitig zu machen.

((2)) Zu diesem Zweck definiert Hedtke den
Begriff des ,,Sozio|Okonomischen und verankert
so terminologisch, dass der Relevanzanspruch der
okonomischen Disziplin(en) von vornherein als
anmalend zuriickgewiesen werden kann, weil es
der Sache nach ja um ,sozialwissenschaftliche
Wirtschaftsforschung™ (Fa, 35) geht. Ebenfalls
dem gleichen Zweck dient, dass Hedtke nicht der
universitdren Forschung, sondern der Fachdidak-
tik die Entscheidungsbefugnis zuweist, darlber
befinden zu dirfen, was denn nun genau in der
Schule zu unterrichten ist, damit wirtschaftliche
Bildung stattfindet (Fa, 66, 94, 95). Sein Schre-
ckensbild ist ,,eine mono-disziplindre dkonomi-
sche Bildung“ (Fa, 57), und seine strikt dagegen
gerichtete, mit umfangreichen Begriffsdefinitio-
nen festgezurrte Hauptthese lautet (Fa, 58): ,,Fiir
jede Konzeption sozio|ékonomischer Bildung ist
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Interdisziplinaritdt unvermeidlich.” Hedtkes Poin-
te: Uber Interdisziplinaritdt im Unterricht ent-
scheidet nicht eine einzelne Wissenschaftsdiszip-
lin, sondern (s)eine Fachdidaktik (Fa, 75, 78, 79).

((3)) Ausschlaggebend fiir das von Hedtke
verfolgte Abwehr-Anliegen diirfte seine Einschit-
zung sein, dass die Wissenschaftsdisziplinen der
VWL und BWL im schulischen Unterricht bil-
dungsfeindliche und moralgefdhrdende Auswir-
kungen haben wiirden (vgl. z.B. Hedtke 2017).
Ich teile diese Einschétzung ausdriicklich nicht.
Als Wirtschaftsethiker vertrete ich vielmehr die
entgegengesetzte Ansicht (und Einsicht): Okono-
mische Bildungsinhalte fordern die Personlich-
keitsbildung, sie stirken die moralische Urteils-
kraft und erhohen insbesondere auch die politi-
sche Kompetenz junger Biirgerinnen und Biirger
(Pies 2020).

2 Reflexion

((4)) Wie kommen diese diametral unter-
schiedlichen Einschitzungen zustande? — Ich gehe
davon aus, dass Hedtkes Abwehr-Anliegen auf
grundlegenden Missverstindnissen beruht.

((5)) Wenn ich mich so zur Philosophie au-
Bern wiirde, wie Hedtke sich zur Okonomik als
Schulfach duflert, kime dabei in etwa Folgendes
heraus: die dringende Warnung, sich vor Tugend-
ethik und Utilitarismus in Acht zu nehmen, und
die Aufforderung, Sokrates aus dem Schulunter-
richt besser ganz zu verbannen. Als Begriindung
wiirde ich anfiihren, dass die Aufforderung, jeden
Tag 24 Stunden lang gliicklich sein bzw. gliicklich
werden zu wollen, die Menschen nachweisbar
ungliicklich macht; und dass der arrogante Stolz
des Sokrates auf sein eigenes Unwissen ein
schlechtes Vorbild abgibt und deshalb so gar nicht
zum Bildungsideal passt, jungen Menschen Wis-
sen vermitteln zu wollen. Meine Einwédnde wiir-
den fiir Laien moglicherweise plausibel klingen,
aber sie wiirden die Inhalte der von mir so charak-
terisierten Philosophie nahezu ins Gegenteil ver-
kehren und damit ihren potentiellen Bildungsbei-
trag radikal entstellen.

3 Illustration

((6)) Der Kiirze halber beziehe ich mich in al-
lem Folgenden nur auf die Mainstream-VWL und
verwende deshalb den Singular «dkonomische
Diszipliny.

((7)) Um es konkret zu machen: In der Offent-
lichkeit — und auch in den Schulen — wird viel
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tiber die Grenzen des Wachstums diskutiert. Fiir
den gesunden Menschenverstand ist leicht nach-
vollziehbar, dass nur Wachstumsverzicht, also
Nullwachstum oder besser noch Negativwachstum
(Degrowth) den  Okologischen  FuBabdruck
schrumpfen ldsst. So wird derzeit eine ganze Ge-
neration von Schiilerinnen und Schiilern auf das
Paradigma ,Klima oder Kapitalismus“ einge-
stimmt.

((8)) Okonomisch betrachtet sind dies radikale
Antworten auf eine falsch gestellte Frage. Zu-
grunde liegt ein naiver Wachstumsbegriff, demzu-
folge mehr Output nur mit mehr Input erzeugt
werden kann, was denknotwendig an 6kologische
Grenzen stoflen muss, weil irgendwann der Wohl-
standsproduktion die Ressourcen ausgehen (miis-
sen).

((9)) So weit ich es beurteilen kann, gibt es in
der Offentlichkeit — und auch in den Schulen —
kaum ein Bewusstsein dafiir, dass die fiir die Er-
klarung von Wirtschaftswachstum zustdndige
Fachwissenschaft, also die VWL, einen ganz an-
deren Wachstumsbegriff verwendet. Die 6kono-
mische Perspektive fokussiert nicht auf extensi-
ves, sondern auf intensives Wachstum, das durch
Wissen — genauer: durch die Generierung neuen
Wissens, also durch Innovation — vorangetrieben
wird. Demzufolge ist es moglich, mehr Wohlstand
mit konstantem Ressourceneinsatz und sogar mit
verringertem Ressourceneinsatz herzustellen.

((10)) Fiir die Klimadiskussion beispielsweise
ist das von grofer Bedeutung, weil Wachstum
dann nicht langer als die eigentliche Ursache des
Problems erscheint, sondern vielmehr als Schliis-
sel zur Problemlésung. Realistisch betrachtet
konnen wir dem Klimaproblem nur entkommen,
indem wir ihm «ent-wachsen», nach dem Motto:
«Klimaschutz durch kapitalistische Innovationy.

((11)) Im Hinblick auf die Personlichkeitsent-

wicklung junger Menschen verbinden sich mit
solchen Einsichten wichtige Beitrdge zur politi-
schen und moralischen Bildung, insbesondere zur
Korrektur moralischer Uberforderung und politi-
scher Unterforderung. Ich will das kurz ausfiihren.
((12)) Junge Menschen fiihlen sich im gegen-
wartigen Diskurs-Paradigma ,,Klima oder Kapita-
lismus® moralisch massiv unter Druck gesetzt,
ihren Lebensstil zu dndern. Vielen macht das ein
schlechtes Gewissen — bis hin zur Depression. In
dieser Hinsicht ist das Aufkommen des Begriffs
»Flugscham® aufschlussreich. Da wiirde es helfen,
die Information verfiigbar zu haben, dass der in-
nereuropdische Flugverkehr bereits seit dem Jahr
2012 dem europdischen Handel mit CO»-
Emissionszertifikaten unterworfen ist. Ebenfalls
hilfreich wire es zu wissen, wie ein solches Han-
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delssystem funktioniert — und dass es bewirkt,
dass jede Tonne CO,, die durch innereuropéische
Flugreisen ausgestoBBen wird, an anderer Stelle in
anderen Sektoren eingespart wird, so dass der
Flug im Prinzip klimaneutral erfolgt. Im Umkehr-
schluss gilt: Flugverzicht spart kein CO, ein. Kli-
maschutz geht anders!

((13)) Klimaschutz ist ein globales offentli-
ches Gut. Thm steht ein Anreizproblem des Tritt-
brettfahrens im Weg, in das Milliarden von Men-
schen involviert sind. Dieses Anreizproblem ldsst
sich nicht durch individuell vorbildliches Verhal-
ten, sondern nur durch kollektiv verbindliche Re-
geln iiberwinden, die politisch vereinbart und
sanktionsbewehrt durchgesetzt werden miissen.
Vor diesem Hintergrund wire es hilfreich, mit der
o6konomischen Situationslogik dieses Anreizprob-
lems vertraut zu sein, damit man als Biirger ver-
stehen lernt und beurteilen kann, welche klimapo-
litischen Maflnahmen Aussicht auf Erfolg haben —
und welche nicht.

((14)) Ich fasse zusammen: Das populdre
Denken im Paradigma extensiven Wachstums
(,,Degrowth) hat drei gravierende Nachteile, die
man am besten identifizieren kann, wenn man
eine komparative Analyse des alternativen Para-
digmas intensiven Wachstums (,,Innovation)
anstellt: Durch Wachstumsverzicht und wirt-
schaftliche Schrumpfung wird man (a) niemals in
den Bereich von Negativemissionen vorstoflen
konnen, (b) niemals Bevdlkerungsmehrheiten fiir
eine effektive Klimapolitik gewinnen und (c)
niemals Menschen zum Klimaschutz veranlassen,
die nicht ohnehin einen asketischen Lebensstil
pflegen wollen.

4 Alternativ-Konzeption

((15)) Die Okonomik ist eine Denkmethode.
Als Wissenschaftsdisziplin ist sie durch ihre Per-
spektive definiert. Diese fokussiert auf nicht-
intendierte Folgen intentionalen Handelns. Hier
hat sie eine strukturelle Ahnlichkeit mit der biolo-
gischen Evolutionstheorie, die zwischen proxima-
ten und ultimaten Erkldrungen biologischer (und
zunehmend auch kultureller) Phdnomene unter-
scheidet.

((16)) Schiilerinnen und Schiiler sollten mit
diesen beiden Denkmethoden ebenso wie mit den
Denkmethoden der Physik und anderer Wissen-
schaften vertraut gemacht werden, und zwar mit
folgender Begriindung.

((17)) Wir sind geborene Ptoleméder. Dieses
Weltbild wird zwei Mal téglich durch Sinnesein-
driicke bestitigt, wenn wir die Sonne morgens
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aufgehen und abends untergehen sehen. Und den-
noch ist dieses Weltbild falsch, woriiber uns die
Physik seit ihrer Kopernikanischen Wende aufzu-
klaren vermag.

((18)) Wir sind geborene Kreationisten. Wenn
wir Funktionalitdt beobachten, schlielen wir dar-
aus instinkthaft auf bewusstes Design. Dennoch
ist dieses «natiirliche» Weltbild falsch, woriiber
uns die Biologie seit Darwins Revolutionierung
ihrer Denkungsart aufzukldren vermag.

((19)) Wir sind geborene Intentionalisten. Wir
vermuten iiberall Absichten und neigen deshalb zu
Verschworungsphantasien. Hieriiber kann die
Okonomik seit Adam Smith aufkliren, indem sie
gesellschaftliche Phinomene — erwiinschte wie
unerwiinschte Ergebnisse — auf die — gelungene
bzw. misslungene — Anreizsteuerung und instituti-
onelle Kanalisierung nicht-intendierter Effekte
intentionalen Handelns zuriickfiihrt.

((20)) Wissenschaftliche Disziplinen entste-
hen, um die Voreingenommenheiten — buchstib-
lich: die Vor-Urteile — des gesunden Menschen-
verstandes zu korrigieren. Ohne moderne Physik
konnten wir nicht erfolgreich Satelliten ins All
schieflen, um GPS zu nutzen. Ohne moderne Ge-
netik wire es nicht mdglich gewesen, so schnell
Impfstoffe gegen das Coronavirus zu entwickeln.
Und ohne moderne Okonomik kann man buch-
stablich die Welt nicht mehr verstehen — und auch
nicht mit Aussicht auf Erfolg gestalten. Das 6ko-
nomische Bildungsprogramm lautet: Aufklérung
durch Erklarung.

((21)) Die klimapolitischen Misserfolge der
letzten 30 Jahre sind direkt auf einen Mangel an
okonomischer Bildung zuriickzufiihren, auf das
(unabsichtliche) Unvermdgen, die Fehlanreize zu
korrigieren, die der Bereitstellung eines globalen
offentlichen Gutes im Wege stehen.

((22)) Aus dkonomischer Sicht sind Staat und
Markt komplementdre Institutionen. Ohne diese
Einsicht ist nicht zu verstehen, wie in den letzten
200 Jahren die enormen Zivilisationserfolge zu-
stande gekommen sind: wie es durch Innovation
mit Hilfe intensiven Wachstums gelingen konnte,
der malthusianischen Falle zu entrinnen, die
durchschnittliche Lebenszeit mehr als zu verdop-
peln, immer mehr Menschen aus extremer Armut
zu befreien und ihren Lebensstandard z.T. drama-
tisch — im Fall Deutschlands: um weit mehr als
den Faktor 20 — anzuheben. Hier liegt auch der
Schliissel zur Losung unserer Zukunftsprobleme.

5 Kritik

((23)) Hedtke (2017, S. 69) interpretiert die
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Okonomik als ideologischen Angriff auf schuli-
sche Bildung: «Man schafft ein Separatfach, in
dem die dominante wirtschaftswissenschaftliche
Perspektive nicht durch alternative und interdis-
ziplinare Sichtweisen oder politische und gesell-
schaftliche Kritik gestort wirde.» Sein Abwehr-
Anliegen kulminiert in dem Vorwurf (ebd.), den
Protagonisten dkonomischer Bildung gehe es um
«mehr Zustimmung zur Sozialen Marktwirt-
schaft».

((24)) Man stelle sich vor, ein Fachdidaktiker
wirde davor warnen, dass der Schulunterricht
dazu beitragen konnte, bei Schilerinnen und
Schillern mehr Zustimmung zu Rechtsstaat und
Demokratie hervorzubringen. Was wirde man
ihm entgegnen?

((25)) Richtig ist, dass die Aufgabe des Unter-
richts nicht darin bestehen kann, den Status quo
des aktuellen Rechtsstaats oder der aktuellen De-
mokratie zu verherrlichen. Dennoch ist es sehr
wohl eine wichtige Aufgabe des Schulunterrichts,
die Prinzipien von Rechtsstaat und Demokratie
(sowie ihre Vorzugswiirdigkeit gegeniiber mogli-
chen Alternativen) argumentativ darzulegen und
adressatenorientiert verstdndlich zu machen.

((26)) Analog ist gegen Hedtke einzuwenden:
Es ist durchaus richtig, dass die Aufgabe des Un-
terrichts nicht darin bestehen kann, den Status quo
der aktuellen Marktwirtschaft zu verherrlichen.
Dennoch ist es legitim und sogar wiinschenswert,
die Prinzipien der Marktwirtschaft (sowie ihre
Vorzugswurdigkeit gegentiber moglichen Alterna-
tiven) verstandlich zu machen. Hierfiir muss man
erklaren, wie Wetthewerbsanreize eingesetzt wer-
den kodnnen, um unternehmerisches Handeln, das
Gewinne intendiert, so auszurichten, dass als
nicht-intendierte Folge das Gemeinwohl geférdert
wird: durch Produktionseffizienz, durch Innovati-
onsdynamik und durch Gewinndiffusion (Pies
2022).

6 Fazit

((27)) Bei dem von Hedtke (Fa) vorgelegten
Text handelt es sich m.E. nicht um eine als Ideo-
logiekritik auftretende Fachdidaktik, sondern um
eine als Fachdidaktik auftretende ldeologiepro-
duktion: um ein Analogon zu den intellektuellen
Riickzugsgefechten, mit denen Ptolemé&er gegen
die Kopernikanische Wende oder Kreationisten
gegen die Darwinsche Evolutionstheorie Wider-
stand zu leisten versucht haben — aus der zwar gut
gemeinten, doch in der Sache irrigen Absicht her-
aus, nur so die Gesellschaft gegen politische Ge-
fahrdung und moralischen Verfall in Schutz neh-
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men zu koénnen. Gegen Hedtke halte ich es fur
langst uberfallig, dass nach Kopernikus und Dar-
win auch Adam Smith Einzug ins Klassenzimmer
hélt — als 6konomischer Beitrag zur moralischen
und politischen Bildung.

Literatur

Hedtke, Reinhold (2017): Schulfach ,,Wirtschaft:
Marktmythos, Unternehmerkult und Demo-
kratiedistanz?, in: Politikum 2017, Heft 4,
S.69 f.

Pies, Ingo (2020): Okonomische Bildung 2.0 —
Eine ordonomische Perspektive, in: Nils
Goldschmidt, Yvette Keipke und Alexander
Lenger (Hrsg.): Okonomische Bildung als ge-
sellschaftliche Herausforderung. Wege zu ei-
ner reflexiven Wirtschaftsdidaktik, Tubingen:
Mohr-Siebeck, S. 73-110.

Pies, Ingo (2022): Kapitalismus und das Moralpa-
radoxon der Moderne, Berlin: wvb.

Verfasser

Ingo Pies, Prof. Dr.

Lehrstuhl fir Wirtschaftsethik
Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg

Sozio| 6konomische Bildung —
Zwei Argumente fiir eine starkere
Disziplinaritat

Athanassios Pitsoulis

1 Vorbemerkungen

((1)) Reinhold Hedtke reagiert in seinem Bei-
trag auf die Kritik von Wirtschaftsdidaktiker*in-
nen, die flr eine starkere Disziplinaritat von Bil-
dung und Lernen iiber ,,Wirtschaft eintreten und
empfehlen, Stundentafeln und Schulfacher enger
am inhaltlichen Zuschnitt der akademischen Dis-
ziplin der Wirtschaftswissenschaften auszurichten,
da nur so eine ,,0konomische Denkweise gefor-
dert werden konne. Hedtke (2015, 22) bezeichnet
sie als Beflrworter einer ,,0konomistischen Bil-
dung®, die potenziell eher Ausdruck einer poli-
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tisch-ideologischen Interessenlage denn fachdi-
daktisch wohl begriindet sei.

((2)) Die Forderung nach einer Stirkung der
Disziplinaritdt der 6konomischen Bildung ist vor
dem Hintergrund zu sehen, dass in Deutschland an
den Schulen Wirtschaft oft nur in (Kombinations-
oder Integrations-) Fachern wie Politik/Wirtschaft
vorkommt, d.h. es mangelt an einem Schulfach
,nur Wirtschaft™ oder wenigstens ,,hauptsidchlich
Wirtschaft®. Viele Befiirworter*innen einer stér-
ker an der Disziplin der Wirtschaftswissenschaf-
ten ausgerichteten 6konomischen Bildung finden
dies problematisch, weil somit weniger Unter-
richtszeit fiir die Vermittlung der von ihnen prio-
risierten 6konomischen Wissensinhalte zur Verfii-
gung steht. Im Ergebnis haben die wahrscheinlich
meisten jungen Menschen nach Ende ihrer Schul-
zeit wenig Okonomisches Wissen (siche z.B. Pit-
soulis & Flachsbarth, 2013, fiir lokale Evidenz bei
Studienanfénger*innen).

((3) Viele Wirtschaftsdidaktiker*innen fordern
angesichts dieser Situation seit Jahren eine Stér-
kung der Disziplinaritit der okonomischen Bil-
dung. Ein Schulfach Wirtschaft sollte entspre-
chend seiner bildungsrelevanten Wissensinhalte
vorwiegend aus der Volks- und Betriebswirt-
schaftslehre beziehen.

((4)) Hedtke vertritt hingegen die Position,
dass ein Schulfach, das dem Lernen iiber Wirt-
schaft und Wirtschaften in der Gesellschaft (also
in kollektiven Kontexten) dienen soll, inhaltlich
auf alle wissenschaftlichen Disziplinen zuriick-
greifen sollte, die den Gegenstandsbereich er-
klaren und verstehen helfen konnen. Neben der
Volks- und Betriebswirtschaftslehre seien das
mindestens die Politikwissenschaft, die Soziologie
und die Sozialwissenschaft als interdisziplinére
Methodenlieferantin. Nur so konne die ,,Multiper-
spektivitdt, Kontroversitdt und Komplexitét die
alltagsweltlichen, politisch-wirtschaftlichen und
schulischen Standardsituationen prégen, in denen
sich junge Menschen bewegen* (Hedtke, FA, 72)
und die ,,generelle sozialwissenschaftliche Multi-
perspektivitat® (Hedtke, FA, 90) addquat adres-
siert werden.

((5)) Hedtkes Beitrag hat das Ziel ,,die Belast-
barkeit der Prinzipien Disziplinaritdt und Trans-
disziplinaritdt am Exempel der sozio|6konomi-
schen Bildung als Teil der sozialwissenschaftli-
chen Domine der Schule* (Hedtke, FA, 4) zu dis-
kutieren. Er riickt vier Fragestellungen in den
Vordergrund, die alle relevant und diskussions-
wiirdig sind.

((6)) In Bezug auf die erste Frage (,,Hilft das
Kriterium Disziplinaritdt dabei, Bildungen und
Schulfacher sinnvoll zu ordnen?) nimmt Hedtke
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(FA, 5) den Standpunkt ein, dass eine monodis-
ziplindre okonomische Bildung aus dem Wissen-
schaftssystem heraus schwer zu begriinden sei,
unter anderem deswegen, weil die Wirtschaftswis-
senschaften selbst oft interdisziplindres Wissen
nutzen (Hedtke, FA, 57): ,,.Definierte man Fach-
bildung und Schulfidcher nach dem Disziplinari-
tatsprinzip, vervielfachen und verkleinern sich die
Fécher (Atomisierung der Stundentafeln)“ (ebd.).

((7)) In Bezug auf die zweite Frage (,,Was
leistet [Disziplinaritit] fiir die curricular-inhalt-
liche Konstruktion von Schulfachern und fiir ihre
Kooperation?*) argumentiert Hedtke (FA, 66),
dass das Prinzip der Wissenschaftsorientierung
der Fachdidaktik auferlege, ,,das bildungsrelevan-
te Wissen und Konnen prinzipiell aus allen Sozi-
alwissenschaften auszuwihlen.” Zu priorisieren
seien bei der Auswahl dessen, was gewusst und
gekonnt werden soll, ,,doménenspezifische Leit-
ideen in Form von begrifflichen Netzwerken (Ba-
siskonzepte)“ (Hedtke, FA, 67) und exemplari-
sche, doménenspezifische Wege zur Erkenntnis,
kurz ,,Denkweisen” (Hedtke, FA, 92). Klar ist:
»Das verlangt interfachdidaktische und transfach-
didaktische Kooperation*“ (FA, 95).

((8)) Die vorliegende Weiterfilhrung greift
diese beiden Fragestellungen auf. Der Verfasser
argumentiert in Bezug auf die erste Frage, dass
eher an der Disziplin der Wirtschaftswissen-
schaften ausgerichtete Fachbildung und Schulfi-
cher begriindbar sein kénnen, weil (nur?) so die
Fachlichkeit gestdrkt werden kann. In Bezug auf
die zweite Frage wird argumentiert, dass einer
soliden wirtschaftswissenschaftlichen Disziplina-
ritdt der betreffenden Schulfdcher besondere ge-
sellschaftliche Relevanz fiir den Erfolg von Stabi-
lisierungsmafinahmen zukommt. Eine Diskussion
dieser Argumente wire erfreulich.

2 Zwei Argumente fiir das
Disziplinaritatsprinzip im Sinne
einer 6konomischen Bildung

((9)) Hedtke diskutiert in seinem Beitrag am
Exempel der sozio|0konomischen Bildung die
Belastbarkeit der Prinzipien Disziplinaritit und
Transdisziplinaritdt und liefert eine bildungstheo-
retische Begriindung sozio|okonomischer Bildung.
Die Moglichkeiten und Restriktionen in der Leh-
rer*innenbildung werden indes in seinem For-
schungsauftakt nicht eingehender thematisiert.
Diese miissen aber aus Sicht des Verfassers des
vorliegenden Beitrags mitgedacht werden. Nur
durch Abwégung von Vor- und Nachteilen, Nut-
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zen und Kosten oder Chancen und Risiken von
verschiedenen realen Alternativen konnen Argu-
mente fiir oder gegen eine stirkere Disziplinaritét
bewertet werden.

2.1 Fachlichkeit als Argument fiir
Disziplinaritat

((10)) Die gegenwértige Form und Struktur
des Studiums des Lehramts stimmen eher pessi-
mistisch, dass sich der von Hedtke geforderte
hohe Anspruch an Interdisziplinaritit und Multi-
paradigmatik in der sozio|6konomischen Bildung
ohne grundlegende Reform des Lehramtsstudiums
wirklich einlésen ldsst. Dem Verfasser des vorlie-
genden Beitrags stellt sich hier die Frage: Eignet
sich die wissenschaftliche Multiperspektivitdt
auch als Leitprinzip fiir die curricular-inhaltliche
Konstruktion von Lehramtsfichern? Eine Diskus-
sion hieriiber ist dringend angeraten, ist doch ein
Bildungssystem nie besser als seine Lehrkrifte.
Der Ausbildung der Lehrer*innen kommt entspre-
chend eine zentrale Rolle zu — leider ist eben diese
Ausbildung aktuell vielen Restriktionen unterwor-
fen. Unter den gegebenen Rahmenbedingungen
kann eine Stirkung der Disziplinaritit tatsdchlich
angeraten sein.

((11)) Zunichst einmal muss davon ausgegan-
gen werden, dass das Lehramtsstudium vielerorts
(noch?) eher disziplinir ausgerichtet ist. Von an-
gehenden Lehrer*innen werden hiufig keine mul-
tidisziplindren Schulficher, sondern (typisch-
erweise zwei) Lehramtsfacher disziplindrer Pro-
venienz studiert.

((12)) Zieht man in einem solchen Bachelor-
Master-Lehramtsstudium nun von den vorge-
gebenen Studienanteilen jene ab, die fiir Prakti-
ka/Pra-xisphasen und die erziehungswissen-
schaftlich-philosophischen Themen vorgesehen
sind, dann verbleibt fiir jedes Fach (und seine
Didaktik) teilweise nur ein Viertel bis ein Fiinftel
des gesamten Studiums. Die angehenden Leh-
rer*innen bekommen also jeweils nicht viel
Fachwissenschaft mit. Dies birgt groBe Risiken
fiir die Ausbildung von Fachlichkeit, denn ,,[w]as
man nicht weill, kann man nicht verstehen und
was man nicht verstanden hat, kann man nicht
erklaren* (Di Fuccia, 2010, 4).

((13)) Versuchte man, mit den geringen fachli-
chen Studienanteilen im Lehramtsfach Wirtschaft
nun neben Wirtschaft noch mindestens Politik-
wissenschaft, Soziologie und Sozialwissenschaft
einflieBen zu lassen, wiirden sich die Studienin-
halte zerfasern und es kdime zu einer Atomisierung
der Studienanteile bei der fachwissenschaftlichen
Bildung der angehenden Lehrer*innen. Dies diirf-
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te der Fachlichkeit und damit dem Bildungscha-
rakter des Schulfachs nicht zutrdglich sein.

((14)) Der Verfasser dieser Weiterfiihrung
vertritt die These, dass, im Umkehrschluss, die
Starkung der Fachlichkeit mit der Vergroferung
der Studienanteile fiir das Fach in Kombination
mit der Stirkung seiner disziplindren Homogeni-
tdt gelingen sollte. Der Weg dorthin kann wahr-
scheinlich nur durch eine signifikante Starkung
der Disziplinaritit des Schulfachs bzw. der Schul-
ficher geebnet werden. Eine Diskussion dieser
These ist angeraten.

2.2 Besondere gesellschaftliche Relevanz
als Argument fiir Disziplinaritat

((15)) Gravierender wirkt aus Sicht des Ver-
fassers dieser Weiterfilhrung aber die Tatsache,
dass der dkonomischen Bildung — ebenso wie der
politischen Bildung — eine gesellschaftliche Son-
derrelevanz zukommt, die ein gewisses Mal} an
disziplindrer Homogenitdt voraussetzt. Anders
gesagt: Im Fach Wirtschaft muss der Kern des bil-
dungsrelevanten Wissens und Konnens prinzipiell
aus den Wirtschaftswissenschaften ausgewdhlt
werden, weil dies zum Erfolg wirtschafts- und
geldpolitischer  Stabiliserungsmafinahmen  bei-
tragt.

((16)) Die aktuellen makrookonomischen Ent-
wicklungen bieten eine schone Illustration: Die
Verbraucherpreise in den Industrienationen stei-
gen aktuell (Stand Anfang Juli 2022) im Jahres-
vergleich um mehr als 9%, was die hochste Rate
seit den 1980er Jahren darstellt. Beunruhigender-
weise mehren sich die Anzeichen dafiir, dass die
Offentlichkeit beginnt, eine persistierend hohe
Inflation zu erwarten. Setzen sich solche Erwar-
tungen in der Bevolkerung durch, konnten Markt-
turbulenzen ausgelost werden, die wiederum die
Zentralbanken zu aggressiven Zinsschritten veran-
lassen konnten; diese Politik brichte zwar eine
Stabilisierung aber auch schidliche Nebenwir-
kungen mit sich. Die Geldpolitik kdnnte aber mit
einer weniger aggressiven Politik das Ziel der
Inflationseinddmmung realisieren — wenn sie es
schafft, die Menschen davon zu iiberzeugen, dass
sie es mit der Senkung der Inflation ernst meint.
Ihr Erfolg héngt also davon ab, ob es ihr gelingt,
die Erwartungen der Offentlichkeit zu beeinflus-
sen. Diese sind nicht unabhéngig vom 6konomi-
schen Versténdnis.

((17)) Aktuelle Forschungsergebnisse (z.B.
Candia, Coibion, & Gorodnichenko, 2020) deuten
darauf hin, dass die Ansichten zwischen dkonomi-
schen Experten- und Laiengruppen weit auseinan-
derklaffen. Dies stellt die Zentralbanken vor ein
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Problem bei der Verankerung der Erwartungen
der Verbraucher*innen, denn diese interessieren
sich mehrheitlich weder fiir die AuBerungen der
Zentralbanker*innen, noch verstehen sie diese.
Das Problem ist massive 6konomische Unbedarft-
heit und das Fortbestehen von weitverbreiteten
Fehlvorstellungen, z.B. Uber den Zusammenhang
zwischen Zinsniveau und Inflationsrate. Auch ist
der Offentlichkeit oft nicht klar, auf wen man
horen sollte: Wenn der medienwirksame ,,Borsen-
guru® vor der beginnenden Hyperinflation warnt,
ist da etwas dran?

((18)) Genau hier kommt Bildung und Lernen
Uber Wirtschaft ins Spiel: Idealerweise leistet
schon die Schulbildung einen Beitrag zum Abbau
von Fehlvorstellungen tber die Funktionsweise
des Wirtschafts- und Geldsystems, zum Abbau
von Gleichglltigkeit gegenlber dem, was die
Wirtschafts- und Geldpolitik tut, bewegt die Men-
schen zum Zuhoren und hilft beim Verstehen.
Dies setzt aber nach Ansicht des Verfassers dieser
Weiterfuhrung voraus, dass die dafur bildungs-
relevanten Wissensinhalte vorwiegend aus den
Wirtschaftswissenschaften stammen. Ahnliches
kann hochstwahrscheinlich auch fir die finanziel-
le Bildung und andere Themenfelder gesagt wer-
den.

3 Resilimee

((19)) Die vorliegende Weiterfuhrung hat
nicht zum Ziel, zu ,,beweisen, dass Disziplinaritit
besser ist“, sondern den Blick darauf zu lenken,
dass Disziplinaritdt auch Vorteile hat, die mit
abgewogen werden missen. Insofern ist der Bei-
trag als Anregung zum Denken in Alternativen zu
verstehen.
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Multiperspektivitat in der
okonomischen Bildung innerhalb
des dualen Systems beruflicher
Bildung in Deutschland

Christian Schmidt

1 Sozialwissenschaftliche
Multiperspektivitat und
Transdisziplinaritat in der
soziookonomischen Bildung

((1)) Der Beitrag Reinhold Hedtkes zum Ver-
héltnis von Disziplinaritdt und Transdisziplinaritat
in der soziotkonomischen Bildung zeigt tberzeu-
gend auf, dass eine sozialwissenschaftliche Multi-
perspektivitdt zentral fir die inhaltliche und di-
daktische Gestaltung soziodkonomischer Bildung
ist. Hervorgehoben wird, wie an Forschungsfel-
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dern wie z. B. der Arbeitsmarkt- und Berufsfor-
schung realweltlichen wirtschaftliche Probleme
mit Fachinhalten zusammenkommen (vgl. Hedtke
Fa ((89))). Somit miisse Multiperspektivititskom-
petenz durch die Fachdidaktik formal und inhalt-
lich organisiert werden. Durch die Betonung der
verschiedenen Perspektiven und Denkweisen, die
mit Transdisziplinaritdt einhergeht, lenkt der Au-
tor das Augenmerk auf Fragen einer entsprechen-
den fachdidaktischen Ausrichtung und Konzepti-
onen soziodkonomischer Bildung (vgl. Hedtke Fa
((OT)EE).

((2)) In der vorliegenden Weiterfiihrung
mochte ich diese Positionen aus dem Blickwinkel
der 6konomischen Fachrichtungen in der berufli-
chen dualen Ausbildung in Deutschland diskutie-
ren. Hierbei mochte ich den Fokus darauf richten,
dass in der beruflichen Bildung das Wissen-
schaftsprinzip in der curricularen Ausgestaltung
von Féachern mit dem Situationsprinzip im Sinne
der inhaltlichen Orientierung an beruflichen
Handlungssituationen konkurriert. Seitdem in
Deutschland in der beruflichen Bildung Lernfel-
der, welche sich an beruflichen Handlungssituati-
onen orientieren, die Féchersystematik in den
beruflichen Schulen abgelost haben, steht vor dem
Hintergrund des Beitrages von Hedtke die Frage
im Raum, ob das zu vermittelnde berufliche Wis-
sen durch eine zu starke Abkehr vom Wissen-
schaftsprinzip zugunsten der Orientierung an be-
ruflichen Handlungssituationen gerade auch in
Hinblick auf sozialwissenschaftliche Inhalte ein-
geschriankt wird. Versteht man die Orientierung
an beruflichen Handlungssituationen als transdis-
ziplinarisches Konzept, wiirde diese mit einer
entsprechenden multiperspektivischen Ausrich-
tung der Fachdidaktik einhergehen. Zum Teil wird
die Orientierung an beruflichen Handlungssituati-
onen jedoch als eine Schwerpunktsetzung ver-
standen, die zu einer einseitigen und reduzierten
Vermittlung soziodkonomischer Zusammenhénge
fiihrt.

2 Okonomische Bildungim
Lernfeldansatz

((3)) Die okonomische Bildung im dualen
System beruflicher Bildung in Deutschland wie
auch alle anderen berufsbezogenen Bildungsinhal-
te waren immer schon dadurch gekennzeichnet,
dass die inhaltliche Bestimmung der entsprechen-
den Fécher nicht allein aus den wissenschaftlichen
Bezugsdisziplinen und aus Fachtraditionen abge-
leitet werden konnte. Die Nihe der beruflichen
Ausbildung zu den beruflichen Arbeitsprozessen
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bedingte seit jeher auch eine Orientierung an der
beruflichen Praxis bzw. der praktischen Erfahrung
(vgl. Clement 2002). An wissenschaftlichen Be-
zugsdisziplinen (z. B. Volkswirtschaft, Betriebs-
wirtschaft) orientierte Fachinhalte gingen und
gehen in ihrer Bedeutung fiir die berufliche Arbeit
in die Lehr-Lernsituationen ein und werden durch
berufsbezogene Inhalte erginzt, die im akademi-
schen Fachdiskurs marginal oder gar nicht von
Bedeutung sind, jedoch ihre Relevanz aus den
Arbeitszusammenhéngen und organisatorischen
Ablaufen der beruflichen Arbeit beziehen. Dies
gilt fiir die 6konomischen Fécher der kaufménni-
schen Ausbildungsginge ebenso wie fiir das Fach
Wirtschaftskunde als Bestandteil einer Vielzahl
auch nicht kaufminnischen beruflichen Ausbil-
dungen.

((4)) Somit kann in der beruflichen Bildung
von einer Multiperspektivitdt gesprochen werden,
welche fachlich-akademische Wissensbesténde
mit berufspraktischen Handlungserfahrungen und
Wissensbestéinden zusammenfiihrt. Neben einer
Interdisziplinaritdt, die Volks-, Betriebs- und So-
zialwissenschaftliche Inhalte auf die Qualifikati-
onsanforderungen der beruflichen Arbeit in einem
Berufsfeld bezieht, werden Geschifts- und Ar-
beitsprozesse zum Ausgangspunkt der inhaltlichen
und didaktischen Gestaltung von Bildung.

((5)) Mit der Einfiihrung von Lernfeldern als
zentrale curriculare Vorgaben in den beruflichen
Fachrichtungen wird diese Situation in der dualen
Ausbildung in Deutschland dahingehend ver-
schirft, dass nun inhaltlich-didaktische Vorgaben
fast ausschlieBlich an Geschifts- und Arbeitspro-
zessen orientiert sind und die Fachergrenzen auf-
gehoben haben. Die die 6konomischen Fécher
ersetzenden Lernfelder tragen Titel wie ,,Markt-
orientierte Geschéftsprozesse eines Industriebe-
triebes erfassen® (Zeitrichtwert 60 St.) und bein-
halten Zielformulierungen und Inhalte, die einen
an der beruflichen Praxis orientierten, fachiiber-
greifenden Unterricht notwendig machen (...Die
Schiilerinnen und Schiiler erkunden den Material-,
Informations-, Geld- und Wertefluss innerhalb
eines Betriebes ausgehend von Lieferanten und
Kunden...). Auf der einen Seite wird hier durch
den fécheriibergreifenden Ansatz ein organisatori-
scher Rahmen fiir Multiperspektivitit gelegt. Auf
der anderen Seite kann die ausschlieBliche Orien-
tierung der Lernfelder an beruflichen Handlungs-
prozessen als Verdringung der Orientierung an
Féchersystematik und Fachdisziplinen verstanden
werden (vgl. Clement 2003).

((6)) Es erscheint hier bedeutsam, dass die den
Lernfeldern innewohnende starken Orientierung
an Geschéftsprozessen auch kritisiert wird, da
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hierdurch gerade eben eine bestimmte Art von
Multiperspektivitidt verloren ginge. Die Hand-
lungssituationen der Lernfeldvorgaben wiesen
vorwiegend effizienzorientierte wirtschaftsbe-
triebliche Lebenssituationen aus, auf welche die
Lernenden vorbereitet wiirden. Berufliche Hand-
lungskompetenz wiirde als arbeitsmarktverwertba-
re Berufsqualifizierung verstanden, welche sich
auf kaufménnisches und volkswirtschaftliches
Denken beschranke und die gesellschaftliche so-
wie Okologische Reflexion vernachlissige (vgl.
Hantke 2018, 5).

((7)) Aus dem Blickwinkel der Entwicklung
der 6konomischen Fachrichtungen der beruflichen
Ausbildungsberufe im dualen System in Deutsch-
land kann also konstatiert werden, dass Transdis-
ziplinaritdt nicht mit einer einseitigen Orientie-
rung am Situationsprinzip zu Lasten des Wissen-
schaftsprinzips einhergehen sollte, weil gerade
dann die Multiperspektivitit leidet, zumindest,
wenn der Situationsbezug, wie in der beruflichen
Bildung gegeben, sehr stark durch die Eigenlogi-
ken selbststindiger Ausbildungsbetriebe bestimmt
ist. Dabei zeigt sich der Begriff der Multiperspek-
tivitdit in der beruflichen Bildung erweitert: Es
geht nicht nur um eine Vielzahl disziplinirer Zu-
ginge und Perspektiven, sondern um die sinnvolle
Ergénzung disziplindrer Zugénge und Perspekti-
ven durch die Handlungslogiken und Perspektiven
beruflicher Praxis.

3 Lernfelder im Kontext einer am
Bildungsbegriff orientierten
Fachdidaktik

((8)) Die Darstellung und Diskussion der Ab-
l6sung von Disziplinaritdt in den Lernfeldern im
dualen System unterstiitzt Hedtkes Aussage, wo-
nach Disziplinaritit, Interdisziplinaritdt oder
Transdisziplinaritéit per se keinen inhdrenten Wert
fiir Bildung hétten und die Leistungsfahigkeit der
Begriffe an konkret definierte Bildungsziele und
Weltzugéinge gekniipft werden miisse (vgl. Hedtke
Fa ((10))). Auch in der beruflichen Bildung kann
der Ablosung der Fachorientierung durch die
Lernfeldorientierung kein innovativer Gehalt zu-
geschrieben werden, solange keine Aussagen iiber
den Bildungsgehalt des alternativen tberfachli-
chen Zuschnitts getroffen werden. Die hier skiz-
zierte diesbeziigliche Kritik verweist auf die Rolle
der Fachdidaktiken, die nach Hedtke «Problem-
stellungen und typische Situationen des — hier
wirtschaftlichen — heutigen und zukiinftigen All-

44

Forschungsforum Sozio | 6konomische Bildung - Weiterfiihrungen

tags der Lernenden kritisch priifen» (Hedtke Fa
((10))).

((9)) Innerhalb der Fachdidaktik der berufli-
chen Fachrichtungen im dualen System berufli-
cher Bildung stiitzt die Einfithrung von Lernfel-
dern Positionen, welche eine Ablosung einer an
Fachdisziplinen orientierten Fachdidaktik durch
Berufs(feld)didaktiken vorschlagen, um die beruf-
liche Realitdt mit ihren fachlichen, gesellschaftli-
chen und sozialisatorischen Aspekten in den Fo-
kus didaktischer Reflexion und Gestaltung von
Lehr-Lernprozessen zu riicken. Als interdiszipli-
nédre Didaktiken sollten diese

* Genese und Entwicklung der Inhalte und
Formen berufsformiger Facharbeit;

* Analyse, Gestaltung und Evaluation fach-
richtungsspezifischer Bildungs-, Qualifizierungs-
und Sozialisationsprozesse sowie

* inhaltliche Gegenstinde der Facharbeit um-
fassen und in enger Verbindung mit der Berufspa-
dagogik verortet sein (vgl. Spottl 2004; Kuhlmei-
er/ Mersch/ Reichwein 2017).

((10)) Dem Konzept kann ein Bildungsbezug
nicht abgesprochen werden und es steht fiir eine
Form der Interdisziplinaritit, welche spezifische
berufsformige Wissensformen erfasst und lernfel-
dorientierte Curricula begriindet. Innerhalb der
Hedtkeschen Systematik ware der Ansatz im Feld
B zu verorten (vgl. Hedtke Fa ((77))), da neben
der Fachdisziplin berufssoziologische und berufs-
padagogische Zuginge herangezogen werden
miissen, was den Ansatz unter den Bedingungen
universitirer Lehrer:innenbildung herausfordernd
erscheinen lésst.

((11)) Hedtke verweist unter dem Begriff
Multiperspektivitit auf die Bedeutung von Denk-
weisen als internalisierte alltagsweltliche, profes-
sionelle oder wissenschaftliche Denkoperationen
und Analyseverfahren (vgl. Hedtke Fa ((92f)))).
Innerhalb von Berufs(feld)orientierter Didaktik
und Lernfeldunterricht besteht natiirlich die Ge-
fahr, dass die Denkweisen der Verwendungsseite
(vgl. Hedtke Fa ((95))) zu stark an Gewicht ge-
winnen. Im besten Fall konnten Berufs(feld)- und
Lernfeldorientierung dem Hedtkeschen Anspruch
gemil «Unterricht fiir alltagsweltliche Doménen
so konzipieren, dass die Lernenden die dafiir an-
gemessenen trans- und adisziplindren Denkwei-
sen, Konzepte und Kompetenzen erwerben»
(Hedtke Fa ((104))).

((12)) Dies zu entwickeln und unter den Ge-
gebenheiten eines berufsschulischen und betriebs-
basierten Ausbildungsmodells zu verwirklichen,
wire die Aufgabe von Berufspddagogik und Be-
rufs(feld)didaktik. Ergénzt werden miisste die
Interdisziplinaritdt in ihrer Bedeutung fiir Didak-
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tik um eine jugendsoziologische Perspektive, wel-
che verénderte Einstellungen zu Wirtschaft, Er-
werbsarbeit und Karriere als Bezugspunkte flir das
gelungene Leben der nachriickenden Generatio-
nen aufgreift und mit den sich stdndig &ndernden
Anforderungen beruflicher Facharbeit kontrastiert.
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Von der mehrperspektivischen 6ko-
nomischen Bildung zur sozialwis-
senschaftlichen Interdisziplinaritat

Gunther Seeber

1 Einfiihrung

((1)) In seinem Fa konzipiert Hedtke sozio-
6konomische Bildung auf der Basis einer domé-
nenbezogenen Didaktik, die fur «inhaltlich affine
Féacher» ((Fa 41)) Gultigkeit haben soll. Er nennt
zwar acht als Einzelfacher ((Fa 60)) bezeichnete
Wissenschaftsdisziplinen, beschrénkt sich aber
dann auf vier Kernfacher ((14)).

((2)) In diesem holistischen Konzept sozio-
6konomischer Bildung gehoéren Trans- und Inter-
disziplinaritdt ebenso «zum Selbstverstandnis»
((Fa 69)) wie die Mehrperspektivitit. Als Prinzi-
pien zdhlt Hedtke Sozialwissenschaftlichkeit,
Wissens- und Paradigmenpluralitat, Kontroversi-
tat und Kritik auf. Im Gegensatz dazu sieht er dis-
ziplindr arrangierte Schulfacher, denen es an Inter-
und Transdisziplinaritdt mangele ((Fa 54-56)).

((3)) Im Folgenden wird im Kontrast hierzu
fir eine Trennung der sozialwissenschaftlichen
Facher in an Wissenschaftsdisziplinen orientierte
Schulfacher argumentiert. Dazu erfolgt eine Kon-
zentration auf die 6ékonomische Bildung als Be-
zeichnung flr das disziplinbezogene Fach, dem in
der hier vertretenen Auffassung eine soziodkono-
mische Perspektive inhdrent ist.

((4)) Wesentliche Argumente fur diese Positi-
on beziehen sich auf die Bildungsrelevanz des
Faches, dessen Uberlegenheit beim Erwerb von
Wirtschaftskompetenz gegenuber disziplintber-
greifenden Facherverbiinden und auf die bereits
gegebene Mehrperspektivitat und Multidisziplina-
ritét.

2 Multidisziplinaritat und
Mehrperspektivitat

((5)) Auch den Konzepten der Wirtschaftsdi-
daktik, die sich auf ein Fach mit dominant 6ko-
nomischer Perspektive beziehen, ist eine sozial-
okonomische Betrachtung inharent.! Soziodkono-
men riicken «das Wechselspiel von Wirtschaft
und Gesellschaft in den Mittelpunkt (Maurer
0.J.).» Die notwendige Berticksichtigung dieses
Wechselspiels in einem Schulfach ergibt sich aus
dem Bildungsauftrag, demgemaRl schulische Bil-
dung auch zur politischen Teilhabe und einem
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sozial verantwortlichen Handeln befdhigen soll
(von Hentig 2004).

((6)) Allerdings erhebt 6konomische Bildung
die Integration der gesellschaftlichen Perspektive
nicht zum Prinzip jedes Unterrichtshandelns.
Denn der Bildungsauftrag umfasst zusétzlich
praktische Bildung zur Entwicklung einer auto-
nomen Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit.
Wirtschaftskompetenz duflert sich auch in der
Bewiltigung von «typischen Situationen des —
hier wirtschaftlichen — heutigen und zukiinftigen
Alltags der Lernenden ((Fa 10)).»

((7)) Wirtschaftskompetenz ist deshalb nicht
in erster Linie Ausdruck einer multiparadigmati-
schen und transdisziplindren Doménenkompetenz,
sondern einer auf konkrete Probleme bezogenen
Fachkompetenz. Sie nimmt ihren Ausgang in der
Bezugswissenschaft Okonomik und ihrem Gegen-
standsbereich, der 6konomischen Realitdt. Anla-
ge-, Kredit-, Konsum- oder unternehmerische
Entscheidungen sollen im Unterricht exemplarisch
in ihrer sozialen Bedingtheit kritisch diskutiert
werden; sie miissen es aber nicht in jedem Einzel-
fall. Interdisziplinaritdt ist nicht «unvermeidlichy,
wie von Hedtke behauptet ((Fa 58)).

((8)) Schiiler:innen sollen die Codes und
Fachmethoden der Bezugswissenschaft kennen
und anwenden lernen. Dann konnen sie Prob-
lemlésungen aus einer 6konomischen Perspektive
anstreben. Bei ihr geht es in erster Linie darum,
mit knappen Mitteln besser zu wirtschaften. Effi-
zienz ist der wichtigste Beurteilungsmafstab. Aus
diesem Grund hat die Idee rationalen Handelns
eine herausgehobene Bedeutung.

((9)) Wenn im Fa ((86)) diesem Ansatz eine
«Verengung» auf eine neoklassische Definition
vorgeworfen wird, ist diese Interpretation defizi-
tér, weil nicht das gesamte Konzept in den Blick
nehmend. Sie ldsst auBBer Acht, dass «ausdriicklich
die Gestaltung der Interaktionen und sozialen
Beziehungen im Wirtschaftsleben, das Verstind-
nis und die Diskussion gesellschaftlicher Instituti-
onen, marktwirtschaftlicher Regulierung, die Inte-
ressenvertretungen der Arbeitnehmer/-innen so-
wie Okologische Belange in seine Kompetenzer-
wartungen (Retzmann, Seeber 2022, 4)» integriert
wurden.

((10)) Tatsdchlich ist 6konomische Bildung
dann mehrperspektivisch: Sie verbindet die indi-
viduelle mit einer systemischen und gesellschaft-
lichen Perspektive und nicht zuletzt mit jener ei-
ner gelingenden Interaktion der betroffenen Per-
sonen untereinander (Retzmann et al. 2010, 14 f.).
Sie integriert die Akteursperspektive des rational
seine legitimen Interessen verfolgenden Individu-
ums mit jener der sozial eingebundenen Person-
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lichkeit, die die Interessen der Anderen beriick-
sichtigt, sowie eine Beobachterperspektive, die
nach gesellschaftlich erwiinschten Losungen fragt.
Dann ist Effizienz — auch von Miérkten und ord-
nungspolitischen MaBnahmen — der erste, aber
nicht der einzige BeurteilungsmaBstab. Effizienz
ist vor dem Hintergrund iibergeordneter Zielset-
zungen, wie der Solidaritit, oder mit Blick auf
Gerechtigkeits- und Fairnessvorstellungen zu
diskutieren.

((11)) Okonomische Bildung ist multidiszipli-
ndr im Sinne des Fa ((31)). Sie ist nur einge-
schrinkt interdisziplinér. Sie greift auf zusétzliche
Bezugswissenschaften zuriick, z. B. Recht, und sie
orientiert sich am Erkenntnisstand der Okonomik.
Letzteres bedeutet, dass sie traditionelle und neue
Institutionenokonomie ebenso adressatengerecht
in den Unterricht transferiert, wie spieltheoreti-
sche Konzepte und die neue Verhaltensdkonomie.
Letztere basiert beispielsweise auf psychologi-
scher Forschung. Wahrend aber im Falle der dko-
nomischen Perspektive eine Expertise der Ler-
nenden erreicht werden soll, wird das nicht fiir die
disziplintypischen Denkmuster der Psychologie
oder der Rechtswissenschaft angestrebt.

3 Multiparadigmus und schulische
Realitat

((12)) Paradigmen sind grundlegende Denk-
muster und wissenschaftliche Methoden, iiber die
aktuell in der jeweiligen Wissenschaft Konsens
herrscht. Sie sind Grundlage fiir weitere For-
schungen. Unterschiedliche Disziplinen arbeiten
mit unterschiedlichen Paradigmen. Ein konse-
quent — so verstehe ich die Idee der Interdiszipli-
naritdt im Fa — multiparadigmatisch betriebener
Unterricht ist m. E. zum Scheitern verurteilt. Die
Lehrkraft miisste Expertise in allen relevanten
Disziplinen besitzen, um sachaddquat und ohne
Priorisierung der von ihr favorisierten Denkmus-
ter dem jeweiligen Unterrichtsgegenstand gerecht
zu werden (ausfiihrlich: Seeber 2014, 26 f.). Eine
Reduktion des Unterrichts auf transdisziplindr von
der Lehrkraft bewiltigbare Unterrichtsinhalte ver-
nachléssigte die dariiberhinausgehenden Ziele der
kombinierten Ficher.

((13)) Hedtke zitiert den Wissenschaftsrat ((Fa
8)), weil dieser die «Interaktion zwischen den
Disziplinen» einfordert. Zugleich zitiert er aber
dessen Feststellung: «Disziplinaritdt und Interdis-
ziplinaritdt sind konstitutive Elemente des moder-
nen Wissenschaftssystems.» Offensichtlich exis-
tiert zusétzlich zum Miteinander auch ein Neben-
einander.
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((14)) Tatséchlich ist die Schullandschaft im
Allgemeinen bereits von dieser Losung geprigt.
Curricula sind nach Féachern geordnet und benen-
nen typischerweise zusdtzlich facherverbindende
und -iibergreifende Themenfelder oder Unter-
richtsprinzipien. Gerade im sozialwissenschaftli-
chen Feld gilt das in der curricularen Praxis oft
nicht. Haufig erfolgt nicht einmal eine Konzentra-
tion auf die Kerndisziplinen Volkswirtschaftsleh-
re, Politik, Soziologie und Sozialpsychologie ((Fa
66)), sondern es werden beispielsweise noch Ar-
beit, Gesundheit oder Geographie integriert. Das
ist auch nach Hedtke «fiir Bildungsprozesse kont-
raproduktiv ((Fa 61))», weshalb er die Sozialwis-
senschaften auf die genannten Kernficher be-
schrinkt.

((15)) Wenn Studiengénge der VWL auch zu-
sitzliche Facher obligatorisch vorsehen ((Fa 49)),
so kennzeichnet das nicht zwangsldufig interdis-
ziplindre Kooperation, sondern eine curriculare
Parallelitdt. Selbst interdisziplinir angelegte Sozi-
alwissenschaftsstudienginge konfrontieren die
Studierenden anfangs mit paradigmatischen und
fundamentalen Wissensbesténden der einzelnen
Fachwissenschaften, bevor sie eine mehrparadig-
matische Betrachtung anstreben.

((16)) Wéhrend also ein mehrperspektivisches
und multidisziplinidres Schulfach Wirtschaft mit
seinem reduzierten Anspruch an Interdisziplinari-
tét vielseitigen Problemen der Realitét keineswegs
«unterkomplex» ((Fa 51)) begegnen muss ((siche
9)), scheint eine multiparadigmatische und grund-
satzlich interdisziplindre sozialwissenschaftliche
Bildung entweder iiberkomplex, wenn sie ver-
sucht allen Paradigmen gleichermallen gerecht zu
werden, oder eben selbst unterkomplex, weil sie
Fachkompetenz nicht in wiinschenswerter Tiefe
erreichen kann. Beispielhaft steht fiir dieses Prob-
lem das Fach Geographie — Wirtschaft — Gemein-
schaftskunde (GWG) in den Gymnasien Baden-
Wiirttembergs vor der Reform 2016. Entgegen der
durch die Denomination suggerierten Gleichwer-
tigkeit war Wirtschaft im weiteren Text nur noch
ein «Fachbereichy» als «Bindeglied» zwischen den
«Fachern» Gemeinschaftskunde und Geographie,
wie das auch umweltpolitische und ethische Fra-
gen waren (Ministerium 2014, 116). Entsprechend
nachrangig war die Anzahl 6konomischer Kontin-
gentstunden im Vergleich der Disziplinen.

4 Desiderate

((17)) Die in diesem Forum aufgeworfene
Frage nach dem richtigen soziodkonomischen
Zugang, bei der Interdisziplinaritit im Fachver-
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bund einer Aufteilung in Fécher gegeniibersteht,
beschéftigt die betroffenen Fachdidaktiken schon
viele Jahre. Ein Fortschritt im Sinne einer kon-
sensuellen Ubereinkunft ist in der normativ ge-
filhrten und nicht zuletzt interessengeleiteten De-
batte schwerlich zu erwarten. Wiinschenswert
wire deshalb eine stirker evidenzbasierte Argu-
mentation.

((18)) Eine die Facheinfiihrung Wirtschaft in
Baden-Wiirttemberg begleitende Studie zeigte
iiber alle Schularten hinweg” einen signifikanten
und, gemessen am internationalen empirischen
Forschungsstand, deutlichen Wirtschaftskompe-
tenzvorsprung am Ende der neunten Klasse von
Schiiler:innen, die im Fach unterrichtet wurden
gegeniiber jenen, die im Fécherverbund lernten
(Seeber et al. im Erscheinen). Dariiber hinaus
stiarkte der Fachunterricht das Interesse an Wirt-
schaftsthemen in erheblichem Umfang, und
gleichzeitig bejahten diese Lernenden die soziale
Verantwortung von Unternehmen in hoherem
MaB als ihre Vergleichsgruppe ohne Fach (Ober-
rauch, Seeber 2022). Die soziale Bedingtheit wirt-
schaftlichen Handelns scheint fiir Schiiler:innen
also auch im Fachunterricht erkennbar.

((19)) Bisher fehlen dhnliche Evidenzen zur
Fachkompetenz Politik oder zu einer noch zu de-
finierenden Dominenkompetenz Sozialwissen-
schaften. Fiir die politische Bildung konnte auf
bestehende Kompetenzmodelle zuriickgegriffen
werden. Fiir die fachiibergreifende Doméne fehlt
ein solches Modell noch.

((20)) Auf einer empirischen Basis liele sich
die formale und inhaltliche Organisation sozial-
wissenschaftlicher Multiperspektivitit unter den
Fachdidaktiken neu diskutieren ((Fa 97)). Die
obigen Ausfiihrungen legen eine disziplinér orga-
nisierte Losung mit obligatorischen Lerninseln fiir
facherverbindende Kooperationen nahe. Interdis-
ziplinaritdt kann so fiir alle Beteiligten auf ein
sachkundiges Fundament gestellt werden

Anmerkungen

! Dieser Text fiihrt auch Argumente an, die ich in
meinen in der Literaturliste genannten grundle-
genden Beitrigen zu einer soziodkonomischen
Bildung (1997, 2006, 2014) bereits ausfiihrlicher
dargelegt habe, ohne diese immer extra zu zitie-
ren.

? Der Kompetenzvorsprung gilt nicht fiir alle be-
trachteten Subgruppen gleichermalien.
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KLARUNGEN

Disziplinaritat und Fachlichkeit —
Zur Heterogenitat und Komplexitat
der sozio| 6konomischen Domane

Reinhold Hedtke

1 Einleitung

((1)) Die Weiterfuhrungen (W) diskutieren ein
breites Spektrum von Aspekten. Meine Klarungen
(K) konzentrieren sich auf Disziplinaritdt und
Fachlichkeit (2.) mit den Komplexen Multidiszip-
linaritdt (2.1), Fachlichkeit und Fachdiversitét
(2.2), transdisziplinares (2.3) und nondisziplinares
Wissen (2.4). Ein zweiter Block betrifft das Ver-
haltnis von Fachdidaktik und Fachwissenschaft
(3.), hier liegt der Fokus auf der Deutungshoheit
tber die Fachbildung (3.1) und der allgegenwarti-
gen Heterogenitét (3.2). Im dritten Schwerpunkt
riicken Schule und Studium in den Blick, es geht
um Wissensformen (4.1), Schulfacher (4.2) und
Lehramtsstudium. SchlieBlich erfolgen Klarungen
zu Fragen der empirischen Evidenz (5.)

((2)) Wie man Schulfacher im sozialwissen-
schaftlichen Bereich und fir die sozio|6konomi-
sche Bildung organisieren und ausgestalten soll,
war nicht Gegenstand des Forschungsauftaktes
(Fa). Es wird aber in den W aufgeworfen und
deshalb hier aufgegriffen.

2 Varianten von Disziplinaritat und
Fachlichkeit

((3)) Mit Bezug auf die Beitrage der Weiterfiih-
rungen und fir fachdidaktische, curriculare und
unterrichtliche Kontexte schlage ich vor, mit Dis-
ziplinaritat das Prinzip zu bezeichnen, das ein
vorrangig nach Wissenschaftsdisziplinen struktu-
riertes Lehren und Lernen anstrebt. In Prézisie-
rung zu meinem Fa ((31)) und im direkten An-
schluss an Nicole Ackermann (W ((14)); vgl. K
((38)) verwende ich Disziplinaritat aber als Ober-
begriff, der die Varianten Monodisziplinaritéat,
Multidisziplinaritit (> 2 Disziplinen) und Interdis-
ziplinaritat einschliet. Bei jeder Variante ist zu-
sétzlich zu bestimmen, wie sie in einem Schulfach
oder in mehreren Fachern organisiert, curricular
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ausgestaltet und unterrichtlich praktiziert werden
soll.

((4)) Man muss den Begriff Disziplinaritdt (Fa
((31-36)) weiter ausdifferenzieren und zwischen
disziplinspezifischem und disziplinexklusivem
Wissen und Konnen unterscheiden. Disziplinspe-
zifisch ist das, was fiir eine Wissenschaftsdisziplin
wesentlich und charakteristisch ist, disziplinex-
klusiv das Disziplinspezifische, was im Wesentli-
chen nur sie und keine andere Disziplin auszeich-
net. So ist beispielsweise fiir Volkswirtschaftsleh-

re (VWL) und Betriebswirtschaftslehre (BWL)
spezifisch, dass dort Formen der Rational-Choice-
Theorie weit verbreitet sind. Da dies fiir beide
Disziplinen gilt, ist es aber nicht disziplinexklusiv.
((5)) Mein Beitrag richtet sich keineswegs ge-
nerell gegen Disziplinaritit, sondern anerkennt
ausdriicklich die Bedeutung von Disziplinen im
Wissenschaftssystem (Fa ((28-36)).

((6)) Allerdings sind die Dominanz von Dis-
ziplinaritdt in den Kontexten Fachdidaktik und
Schule sowie das oft wenig reflektierte, undiffe-
renzierte und fachwissenschaftlich unbefriedigend
begriindete Bild von Disziplinaritdt problematisch
(vgl. K ((48-55)). Demgegeniiber kommt fachdi-
daktische Forschung iiber transdisziplindres Wis-
senschaftswissen im  sozialwissenschaftlichen
Bereich viel zu kurz. Selbstverstindlich ist Dis-
ziplinaritidt im Kontext Schule nicht obsolet, aber
disziplindres Wissen — wie auch transdisziplinéres
— verkorpert keinen Eigenwert fiir die Bildung
(Schmidt W ((8)).

((7)) Von Disziplinaritit zu unterscheiden sind
Transdisziplinaritit und Nondisziplinaritit; anders
als diese Begriffe suggerieren, setzen beide For-
men wissenschaftlichen Forschens und Lehrens
die Existenz von Disziplinen nicht voraus (s. u.).

2.1 Strukturelle Multidisziplinaritat

((8)) Ich pladiere (auch, nicht nur) fiir Multi-
disziplinaritit, sehe aber im sozialwissenschaftli-
chen Bereich der Schule keinen Anlass fiir Mono-
disziplinaritit (Fa ((52-57)), vgl. Bank W ((10)).
Am Beispiel Wirtschaft: Solange man nicht dis-
ziplindr getrennte Schulficher wie VWL, BWL
und Recht daraus macht, ist Multidisziplinaritit
zwingend gegeben. Ob man dann auch auf Infer-
disziplinaritit abstellt, ist eine andere Frage (Fa
((58)). Prizise muss es heilen, dass Multidiszipli-
naritét in den existenten und eingeforderten Schul-
fachern des sozialwissenschaftlichen Bereichs
unvermeidlich ist ((Seeber W ((7)). Das gilt auch
fiir ein separates Fach Wirtschaft. Daraus folgt,
dass die Fachdidaktiken erkldren miissen, wie
man mit Multidisziplinaritit umgehen soll.
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((9)) Unvermeidlich ist auch die systematische
Auseinandersetzung der Fachdidaktiken mit der
disziplininternen Interdisziplinaritit ihrer Bezugs-
disziplinen (K ((39)), z. B. fiir die Wirtschaftswis-
senschaften bei Verhaltensékonomik (Psycholo-
gie), Spieltheorie (Mathematik) oder Marketing-
wissenschaft (Sozialwissenschaften, Psychologie).
Das ist ein fachdidaktisches Forschungsdefizit.

((10)) Wenn Disziplinaritit relevant und wiin-
schenswert ist (z. B. Pitsoulis W ((19)), dann
macht Multidisziplinaritit einen wesentlichen
Unterschied. Wenn sie Fakt in einem Schulfach
ist, erscheint es mehr als naheliegend, sie auch zu
thematisieren und Interdisziplinaritdt im Lernpro-
zess der okonomischen Bildung systematisch zu
verankern. Dafiir braucht man fachdidaktische
Konzepte. Soweit ich sehe, fehlen diese bisher fiir
das Verhiltnis von VWL und BWL sowie fiir
deren Beziehungen zu Rechtswissenschaft. Zwar
ist Franziska Birke zuzustimmen, wenn sie schul-
facheriibergreifende Leitperspektiven wie Nach-
haltigkeit oder Konsumbildung als eine Option
der Verortung von Interdisziplinaritit benennt
(Birke W ((17)). Als fachdidaktische Losung fiir
den Normalfall der schulfachinternen Multidiszip-
linaritdt und die darin enthaltene (latente) Inter-
disziplinaritit ben6tigt man sie aber nicht.

((11)) Das wirft fachdidaktische Fragen auf
(Fragen 1-5). Welche fachdidaktisch-konzeptio-
nellen Konsequenzen zieht die Wirtschaftsdidak-
tik aus der strukturellen Multidisziplinaritét eines
Schulfaches Wirtschaft (F1)? Ist Disziplinaritit
konzeptionell und inhaltlich relevant, fiir Curricu-
lum, Unterricht und Lernen aber eher belanglos
(F2)? Kann Disziplinaritdt, die im Unterricht ver-
borgen bleibt, relevant fiir die fachliche Bildung
sein (F3)? Darf die differente Disziplinaritit von
volkswirtschaftlichem und betriebswirtschaftli-
chem Wissen und Konnen den Lernenden vorent-
halten (F4)? Welche Verfahrensweisen sollen die
Lernenden erwerben, um mit der intrafachlichen
Interdisziplinaritit angemessen und reflektiert
umzugehen (F5)?

((12)) Formal-begriffslogisch ist es ebenso
korrekt wie trivial, dass Interdisziplinaritit Diszip-
linaritédt voraussetzt (Bank W ((6)), Fa ((28)). Was
das aber konkret heifit, ist alles andere als klar.
Deshalb muss man am einzelnen Lerngegenstand
oder fiir die einzelne Kompetenz priifen, welches
disziplindre Wissen zwingend notwendig ist, um
iiber ihn interdisziplindr zu lehren und zu lernen.

((13)) Ein Beispiel: Wieviel vorgdngiges
volkswirtschaftliches und soziologisches Wissen
brauchen Lernende, um elementare Grundziige
eines neoklassischen Marktmodells mit flexiblem
Preismechanismus und Gleichgewichtstendenz
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mit einem wirtschaftssoziologischen zu verglei-
chen, das Mirkte als soziale Strukturen begreift,
die das Handeln der Marktakteure gesellschaftlich
und institutionell einbetten und koordinieren?
Vermutlich wenig, und das wenige Disziplinére,
das sie zum angemessenen Umgang mit den Mo-
dellen wissen miissen, konnen sich die Lernenden
im Prozess der Auseinandersetzung damit unter
Anleitung aneignen. Auch das Beispiel elementare
Unternehmensmodelle (etwa institutionalistische,
vertragstheoretische, soziodkonomische oder netz-
werktheoretische Modelle), zeigt, dass disziplin-
spezifische Modelle nicht selbstverstindlich sind,
weil es eine markante Pluralitit solcher Modelle
in VWL und BWL gibt, die sich schon in ihren
Grundziigen widersprechen konnen.

2.2 Fachlichkeit, Fachdiversitit und
Typen von Disziplinaritat

((14)) Im Unterschied zu Disziplinaritdt soll
Fachlichkeit (Pitsoulis W ((14)) die fachdidakti-
sche Philosophie eines Schulfaches bezeichnen,
die insbesondere sein schulfachliches Selbstver-
stdndnis und seinen fachspezifischen Beitrag zur
Bildung begriindet. Es existieren strukturell diffe-
rente Konzeptionen von Fachlichkeit. Sie kdnnen
Schulfiacher nach Problemkomplexen wie «Be-
rufsorientierung/Lebenskunde» oder «Verbrauch-
erbildung», Doménen wie «Wirtschaft und
Recht», Disziplinen wie « Wirtschaftswissenschaf-
ten» oder als Mischform wie «Geschichte, Sozial-
kunde, Politische Bildung» konstituieren. Diszip-
linaritdt ist eine spezifische Ausprigung von
Fachlichkeit. Fachlichkeit und Disziplinaritit
konnen einander sehr dhneln, wenn eine diszipli-
nire (oder multidisziplindre) Philosophie von
Fachlichkeit mit einem (multi-)disziplindren
Schulfach zusammenfillt.

((15)) Neben Disziplinaritidt und Fachlichkeit
muss man Fachdiversitdt als dritte Dimension
beriicksichtigen. Sie driickt aus, wie homogen
oder heterogen Gegenstandsbereich(e), Wissen-
schaftsphilosophie(n), Denkweisen, Theorien und
Methoden eines Schulfaches tatsdchlich sind.
Auch die Fachdiversitit ist ein fachdidaktischer
Begriff. Fachlichkeit ist ein theoretisch-norma-
tiver Begriff, Fachdiversitét ein empirischer.

((16)) Disziplinaritat, Fachlichkeit und Fach-
diversitit spannen einen Raum auf, der eine Reihe
von Kombinationen erméglicht. So folgt etwa aus
Monodisziplinaritdt kombiniert mit disziplindrer
Fachphilosophie keineswegs die Homogenitit
eines Schulfaches (vgl. Bank W ((7)) und K ((47,
50)), wie das meist zugleich naturwissenschaftli-
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che und sozialwissenschaftliche und damit hochst
heterogene Fach Geografie illustriert.

((17)) Nicole Ackermann hat curriculare Ty-
pen von Disziplinaritdt am Beispiel des sozialwis-
senschaftlich tridisziplindren Faches «Wirtschaft
und Rechty» am Schweizer Gymnasium iiberzeu-
gend ausdifferenziert (W ((5-8, 14-26)). Das cur-
riculare Kriterium Wissenschaft adressiert den
sozialwissenschaftlichen Wissenschaftsbereich, es
ermdglicht Disziplinaritit als Mono-, Multi- oder
Interdisziplinaritit. Das Kriterium Situation be-
trifft den Wirklichkeitsbereich Wirtschaft, es «er-
fordert eine problemorientierte Interdisziplinaritét
der sozialwissenschaftlichen Facher» (W ((15)).
Ahnlich plidiert Igor Martinache fiir einen «fé-
cherlibergreifenden Ansatz», nur so kdnne man
den «groBen kollektiven Herausforderungen unse-
rer Zeit» gerecht werden (W ((11)). Der Wirklich-
keitsbezug gilt auch fiir das Kriterium Personlich-
keit, das «zweifache Interdisziplinaritity verlangt,
«sozialwissenschaftlich  problemorientiert und
erziehungswissenschaftlich schiilerorientiert»
(Ackermann W ((16)).

((18)) Dieses Kriterium verankert auch das
Verstiandnis von Bildung als personlichem Pro-
zess (Apelojg W ((7)) und die «emanzipatorische
Subjektorientierungy, die Dirk Lange und Theresa
Bechtel zu Recht einfordern (Lange/Bechtel W
((13)). Ihrem Pladoyer zugunsten «einer subjekti-
ven Fachlichkeity (W ((15)) kann durch die kon-
sequente Verbindung der drei Kriterien Wissen-
schaft, Wirklichkeit und Personlichkeit entspro-
chen werden. Im Fa ((15, 17-19)) arbeite ich mit
einem Bildungsbegriff, der persénliche Wand-
lungs- und Transformationsprozesse zentral stellt.

((19)) Eine Verkniipfung zwischen Person-
lichkeitsbildung und wissenschaftlichen Fachkon-
zepten konnen die Konzepte dritter Ordnung stif-
ten (Lofstrom W ((13)); vgl. K ((22, 31)).

2.3 Disziplinares und transdisziplinares
Wissen

((20)) Setzt transdisziplindres Wissen «fun-
diertes disziplindres Wissen vorausy, im Studium
wie im Unterricht (Birke W ((10, 19))? Transdis-
ziplindres Wissen (tdW) bezeichnet das Wissen,
das mindestens zwei Disziplinen gemeinsam ist,
ein Wissen, mit dem diszipliniibergreifend gear-
beitet wird (Fa ((32, 43)). Es ist also weder diszip-
linexklusiv noch disziplinspezifisch, man kann es
sich erschliefen und aneignen, ohne eine «Beherr-
schung» der Disziplinen (Bank W ((6)), die es
verwenden. Im Kontext von Bildung in Schule
oder Hochschule kann tdW deshalb ohne vorgén-
gig zu erwerbendes disziplindres Wissen (dW) als
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tdW von Lehrenden gelehrt und von Lernenden
angeeignet werden. Meist muss man aber {iber
sozialwissenschaftliche Konzepte verfiigen, etwa
Akteur, Macht, Organisation, Zweckrationalitit.

((21)) Um das zu konkretisieren, seien zehn
klassische Exempel fiir tdW genannt (Fa ((67-
68)): Die sozialwissenschaftlichen Forschungsme-
thoden, der sozialwissenschaftliche Perspektiven-
wechsel zwischen Mikro-, Meso- und Makroebe-
ne, der Wechsel zwischen unterschiedlichen Zeit-
horizonten (kurz-, mittel-, langfristig), die Ratio-
nal-Choice-Theorie, das Gefangenendilemma und
andere Figuren der Spieltheorie, die Self-
fulfilling-prophecy, das Problem der unbeabsich-
tigten Nebenfolgen, der methodologische Indivi-
dualismus / Holismus und die sozialwissenschaft-
liche Metakognition.

((22)) Im Sinne der geschichtsdidaktischen
Unterscheidung von first-, second- und third-order
concepts, die Jan Lofstrom aufgreift (W ((11-13)),
gehoren Individualismen und Metakognition und
Teile der Forschungsmethoden zu den (transdis-
ziplindren) Konzepten zweiter Ordnung, die Epis-
temologie und Wissensformen in Wissenschaften
und zugeordneten Schulfichern betreffen. Das
wirft die fachdidaktische Frage auf, welche se-
cond-order concepts in der sozio|6konomischen
Bildung aufgegriffen werden sollen (Frage 6).

((23)) Keines dieser sozialwissenschaftlichen
(Meta-)Konzepte setzt im Lern- und Bildungspro-
zess das Absolvieren von Grundkursen in Politik-
wissenschaft, Soziologie oder Volkswirtschafts-
lehre oder den vorhergehenden Erwerb von dis-
ziplinspezifischem Wissen voraus. Es reicht hin,
wenn die Lernenden sich dieses tdW als sozial-
wissenschaftliches Wissen aneignen, reflektieren
und anwenden, eine disziplindre Verortung oder
Akzentuierung ist nicht zwingend und wenig bil-
dungsrelevant — jedenfalls in der Sekundarstufe 1.

((24)) Angesichts knapper zeitlicher Ressour-
cen fiir Unterricht im sozialwissenschaftlichen
Bereich muss man curricular oder innerschulisch
entscheiden, in welchem schulfachlichen Kontext
diese zentralen Konzepte wann aufzugreifen sind.
Im Fall eines multidisziplindren sozialwissen-
schaftlichen Schulfaches ist das am einfachsten zu
organisieren. Eine parallele und unkoordinierte
Mehrfachbehandlung in unterschiedlichen Fa-
chern diirfte wenig wirtschaftlich sein.

((25)) Bei den genannten Exempeln handelt es
sich nicht nur um klassische Figuren sozialwis-
senschaftlichen Denkens, sondern auch um Mus-
terbeispiele von transdisziplindrem powerful
knowledge (Michael Young; Lofstrom W ((7-9))
der Sozialwissenschaften, das eine groBe Erklai-
rungskraft mit breiter Anwendbarkeit verbindet.
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((26)) Darin liegt insofern eine Differenz zur
Lernfelddidaktik, als die Bedeutung transdiszipli-
niren Wissens hier, anders als dort, nicht den
Bedarfen einer typischen wirtschaftlichen Hand-
lungssituation geschuldet ist (Schmidt W ((2)),
sondern dem allgemeineren Interesse an Verste-
hen und Orientierung in der Welt mit Hilfe von
Wissenschaftswissen, das mehreren Disziplinen
gemeinsam ist. Deshalb muss man unterscheiden,
iiber welche Verwendungstypen von transdiszipli-
niarem Wissen man jeweils spricht.

((27)) Festzuhalten bleibt zweierlei. Die Rele-
vanz von transdisziplindrem Wissenschaftswissen
begriindet sich zum einen grundstidndig aus einem
allgemeinen Bildungs- und Erkenntnisinteresse,
sie ist nicht auf Legitimation durch das pragmati-
sche Prinzip der Situationsorientierung angewie-
sen. Zum anderen muss die fachdidaktische For-
schung theoretisch und empirisch zeigen, ob und
wie die Handelnden in komplexen Realsituationen
(diverses) Wissenschaftswissen mit (diversem)
Alltags- und Erfahrungswissen so verkniipfen
lernen, dass sie sich dort angemessen und reflek-
tiert bewegen (Fa 89, 104; Schmidt W ((11-12)).

((28)) Das verlangt auch die Konstruktion von
multi-, inter- und transdisziplindren Didaktiken
der realweltlichen Dominen, etwa die Didaktik
des Konsums oder die Didaktik der Arbeit — &hn-
lich wie Lernfelddidaktiken in der wirtschaftsbe-
ruflichen Bildung (Schmidt W ((11)), aber vor-
wiegend fur private sowie politische Kontexte.

((29)) Die fachdidaktische Rezeption der Wis-
sensverwendungsforschung ist ein  wichtiger
Schritt in diese Richtung. Hier macht es einen
entscheidenden Unterschied, ob es um Wissens-
verwendung innerhalb oder auflerhalb von organi-
sierten Hierarchien und Herrschaftsverhéltnissen
(Betrieb, Unternehmen) geht. In dieser Hinsicht
trifft allgemeine Bildung auf strukturell andere
Bedingungen und Geféhrdungslagen als berufli-
che. Der Gefahr einer einseitigen effizienzbezo-
genen, wirtschaftsbetrieblichen Geschéftsprozess-
orientierung in der Lernfelddidaktik (Schmidt W
((6)) entspricht die Verschiebung zu einem utilita-
ristischen Ansatz, die Igor Martinache fiir die
allgemeine wirtschaftliche Bildung kritisiert (Mar-
tinache W ((3)).

((30)) Des Weiteren steht die fachdidaktische
Auseinandersetzung mit den transdisziplindren
Wissenschaften an, die fiir die sozio|6konomische
Bildung potenziell relevant sind. Das wirft eine
weitere fachdidaktische Frage auf: Soll man das
Wissen aus gegenstands- oder problemorientiert
konstituierten, transdisziplindr organisierten Be-
zugswissenschaften wie  Arbeitswissenschaft,
Verbraucherwissenschaft und Marketingwissen-

51



ltdb Nr. 1 (2023)

schaft, Organisations- oder Managementwissen-
schaft im Widerspruch zu deren Selbstverstiandnis
und Arbeitsweise in monodisziplindre Elemente
zerlegen und diese auf disziplindre Schulfdcher
aufteilen (vgl. Fa ((33)) (Frage 7)?

((31)) Zur fachwissenschaftlichen tritt fachdi-
daktikwissenschaftliche Transdisziplinaritidt hin-
zu. So geben die von Lofstrom angefiihrten Kon-
zepte dritter Ordnung, die als sinnstiftende Kon-
zepte gefasst werden (Lofstrom W (13)), eine
wichtige Anregung fiir unsere Doméine. Konsumi-
dentitdt oder Arbeitsidentitdt, Berufsmoral oder
Geldanlegerethik, arbeits- und wirtschaftspoliti-
sche oder unternehmerische Verantwortung sind
Beispiele fiir disziplin- und facheriibergreifende
Konzepte, die man auch als Wirtschaftsphiloso-
phien zusammenfassen kann.

((32)) Transdisziplindre Beispiele bieten auch
die von Franziska Birke (W ((13-17)) mit Bezug
auf Dirk Loerwald (Loerwald 2008) angefiihrten
drei Arten der Perspektiverweiterung oder Formen
der Multiperspektivitdt — Perspektivwechsel zwi-
schen verschiedenen wissenschaftlichen Positio-
nen, verschiedenen sozialen Akteuren und unter-
schiedlichen Analyseebenen. Es handelt sich um
transdisziplindres Gemeingut der sozialwissen-
schaftlichen Fachdidaktiken, das weder konstitu-
tiv noch singulér fiir die 6konomische Bildung ist.
((33)) Die drei Kompetenzdimensionen «indi-
viduelle Entscheidungen, wirtschaftliche Bezie-
hungen sowie Ordnung und System» (Birke 2017,
S. 47 mit Bezug auf Retzmann et al. 2010) sind im
Kern sozialwissenschaftlich transdisziplindre Di-
mensionen und weder disziplin- noch doménen-
spezifisch. Wenn man dieses Schema unbesehen
seiner wissenschaftlichen Belastbarkeit verwen-
den will, kénnte man es ohne grof3e Briiche auf die
Domaénen Gesellschaft, Politik und Recht iibertra-
gen. Das Gleiche gilt fiir «Lebenssituationen»
(genauer: flir Rollen oder Positionen) wie Ver-
braucher*in, Erwerbstitige*r oder Wirtschafts-
biirger*in. Dass man diese Dimensionen und Situ-
ationen auch doméinenspezifisch sowie disziplinér
ausbuchstabieren kann, bleibt unbestritten.

2.4 Nondisziplindres Wissen

((34)) Dirk Lange und Theresa Bechtel kriti-
sieren mit Recht die fehlende fachdidaktische
Aufmerksamkeit fiir die «nondisziplindre Anlage
in den Vorstellungen der Lernenden» (Lan-
ge/Bechtel W ((28)). Hier klafft eine konzeptio-
nelle und empirische Liicke in der fachdidakti-
schen Forschung, die dringend zu schlieBen ist.

((35)) Dabei hilft der Bezug auf den Wissens-
diskurs in der Allgemeinen Erziehungswissen-
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schaft. Dietrich Benner (Benner 2002, S. 73-77)
sieht den Schwerpunkt der Sekundarstufe I in
«iiber Wissenschaft vermittelten Weltkunden». Er
versteht sie als eine didaktische Wissensform
zwischen Wissenschaftswissen und Umgangswis-
sen. Sie orientieren iiber einen bestimmten Wirk-
lichkeitsbereich, nicht iiber eine Disziplin, und
vermitteln den Blickwechsel. Zu den einschligi-
gen Weltkunden zdhlt Benner auch eine Sozial-
kunde. In der Sekundarstufe I spielt also kundli-
ches Wissen neben wissenschaftlichem Wissen
eine wichtige Rolle. Die gymnasiale Sekundarstu-
fe II fokussiert laut Benner dagegen «Wissen-
schaftspropiadeutik elementarer Wissensformen,
Wissenschaftsbereiche und Handlungsfelder».

((36)) Die Wissensform der wissenschaftlich
vermittelten Sozialkunde und Wirtschaftskunde ist
in den Lehrpldnen der Sekundarstufe I und der
nichtgymnasialen Sekundarstufe II breit veran-
kert. Nondisziplindre Inhalte und Kompetenzen
haben im Obligatorium sozialwissenschaftlicher
Curricula ein grofles Gewicht. Unter diesen Vo-
raussetzungen verliert die Debatte um Disziplina-
ritdt erheblich an realer Relevanz.

(37)) So sind beispielsweise im baden-
wiirttembergischen Lehrplan «Wirtschaft / Berufs-
und Studienorientierung» (WBS, Sekundarstufe I,
mittleres Abschlussniveau) fiinf von acht inhalts-
bezogenen Kompetenzen zur «Lebenssituation»
des Arbeitnehmers, vier von fiunf fur die des Ver-
sicherungsnehmers und alle fiir «Steuerzahler und
Leistungsempfianger» und «Berufswéhler» als
nondisziplindr einzuordnen (WBS Sek I, Bil-
dungsplan von 2016, S. 21-37).

((38)) Damit ist zu fragen: Welche Umgangs-
weisen mit Nondisziplinaritit der Lernendenvor-
stellungen und der Lehrplaninhalte empfiehlt die
Fachdidaktik (F8)? Was bedeutet der hohe Anteil
von nondisziplindren Lerninhalten fiir das Diszip-
linaritétsprinzip (F9)? In welchem Verhiltnis sol-
len disziplindres Wissen und kundliches Wissen in
der Sekundarstufe I zueinanderstehen (F10)?

((39)) Diese Beobachtungen zum transdiszip-
lindren und zum nondisziplindren Wissen bedeu-
ten nicht, dass es kein bildungsrelevantes diszip-
linspezifisches Wissen gibt, das curricular diszip-
linspezifisch zu verorten wire. Im Einzelfall ist
die disziplindre Zuordnung klar, wie z. B. fiir er-
hebliche Teile der Makrodkonomie — eine Diszip-
lin, die die Wirtschaftsdidaktik stark vernachlis-
sigt. Aber es gibt auch groBle Freiheitgrade: die
Grundfiguren der Spieltheorie kann man in Ma-
thematik behandeln (da kommen sie her) oder in
Politik (dort und in der Politikwissenschaft sind
sie seit den 1960er Jahren prominent, z. B. Robert
Axelrod), die Einsichten der Verhaltens6konomik
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im Schulfach Psychologie (dort haben sie ihre
Grundlagen, z. B. Daniel Kahneman), die unbeab-
sichtigten Nebenfolgen im Fach Gesellschaft (die
Soziologie hat sie seit den 1930er Jahren promi-
nent gemacht, v. a. Robert K. Merton).

3 Fachwissenschaft, Fachdidaktik,
Fachlichkeit

((40)) Fachdidaktik — genauer: Fachdidaktik-
wissenschaft — ist universitdre Forschung. Das gilt
auch fiir die sozialwissenschaftlichen Fachdidak-
tiken. Wirtschaftsdidaktik und Politikdidaktik
sowie Soziookonomiedidaktik verstehen sich als
eigenstindige Disziplinen. Als Fachdidaktiken
forschen sie u. a. iiber Fachbildungen, deren Ziele,
Inhalte, Kompetenzen und Methoden sowie iiber
fachliches Lernen.

3.1 Disziplinen und Deutungshoheit

((41)) Der Anspruch der Wirtschaftswissen-
schaften auf Deutungshoheit und Entscheidungs-
befugnis lber die schulische wirtschaftliche Bil-
dung verwundert (Pies W ((1-2)). Erstens interes-
sieren sich VWL und BWL nicht fiir diese Bil-
dung, sie halten nichts von Fachdidaktikwissen-
schaft. Das geht schon mal so weit, einschlagige
Professuren mit Personen zu besetzen, die noch
nie fachdidaktisch geforscht haben.

((42)) Zweitens lehnen die Allgemeine Fach-
didaktik und die meisten universitdren Fachdidak-
tiken diesen Anspruch iiber alle Ficher hinweg ab
(Rothgangel 2020, S. 549-554). Das macht drit-
tens auch die Wirtschaftsdidaktik, die sich als
eigenstindige Disziplin versteht (Arndt 2020a, S.
47-51). «Die Wirtschaftsdidaktik ist die Bezugs-
wissenschaft der 6konomischen Bildung» (Seeber
2009, S. 6). Die Wirtschaftsdidaktik zahlt es zu
ihren Kernaufgaben, «fachwissenschaftliche Er-
kenntnisse gezielt im Hinblick auf die origindren
Ziele der Okonomischen Bildung» zu selektieren
(Arndt 2020b, S. 449). Viertens entscheiden Bil-
dungspolitik und Bildungsadministration iiber
Facher und ihre Inhalte. Wenn es gut 14uft, zichen
sie Fachdidaktiker*innen zu Rate.

((43)) Auch wenn hier der Platz fehlt, darauf
einzugehen, ist festzuhalten: Dieser curriculare
Selektionsprozess verlduft am Ende weniger wis-
senschaftlich, sondern stirker machtférmig und
das Préferieren einzelner Disziplinen gegeniiber
anderen sowie die curricularen Inhalte spiegeln
die politisch-6konomischen Machtverhiltnisse,
Interessenlagen und hegemonialen Deutungsan-
spriiche iiber Wirtschaft (Martinache W ((16)).

Forschungsforum Sozio [ 6konomische Bildung - Kldrungen

((44)) Fiinftens fungieren wissenschaftliche
Fachdidaktiken nicht als Transmissionsriemen
ihrer Bezugsdisziplinen, vielmehr herrscht ein
breiter Konsens gegen diese Vorstellung von Ab-
bilddidaktik. Dies unterstreicht z. B. die Physikdi-
daktik, wenn sie «die Gefahr der Vereinnahmung
der Physikdidaktik fiir den Transfer fachwissen-
schaftlicher Forschung in die (schulische) Offent-
lichkeit» hervorhebt. (Rothgangel 2020, S. 551).

((45)) SchlieBlich haben die Bezugswissen-
schaften der Fachdidaktiken sechstens in aller
Regel keine fachdidaktische Kompetenz. Sie sind
unféhig, liber Lerninhalte in der Schule wissen-
schaftlich zu entscheiden. Die Wirtschaftswissen-
schaften — und andere Sozialwissenschaften —
verfligen nicht einmal {iber wissenschaftliche Ex-
pertise zu den eigenen Studiengéingen, ihnen fehlt
eine Hochschulfachdidaktik, die Konzeptionen,
Ziele, Inhalte, Methoden und Wirkungen der aka-
demischen Lehre beforscht. Inhalt und Gestalt der
Lehre basieren auf Traditionen, Routinen, Ge-
wohnheiten und Ubereinkunft. Lehre und Studium
sind nicht Ergebnis von Wissenschaft, wenngleich
sie wissenschaftliche Ergebnisse vermitteln.

((46)) Selbstverstandlich sind die Wirt-
schaftswissenschaften fiir die sozio|6konomische
Bildung grundsitzlich relevant, sie gehdren unbe-
dingt zum Kern ihrer Bezugsdisziplinen (Hedtke
Fa ((7)). Das impliziert jedoch weder eine Mono-
polstellung noch eine Prddomination und schon
gar keine Deutungshoheit iiber die ,,wirtschaftli-
che Bildung® (Pies W ((2)).

((47)) Eine breite sozialwissenschaftliche
Wirtschaftsforschung ist im Wissenschaftssystem
seit vielen Jahrzehnten Fakt, eine Deutungshoheit
der Wirtschaftswissenschaften {iber die Wirtschaft
ist unbekannt (z. B. Mikl-Horke 2008). Das gilt in
disziplindrer Hinsicht, siche z. B. Wirtschaftssozi-
ologie oder Politische Okonomie, und in multi-,
inter- und transdisziplindrer Hinsicht, etwa Kon-
sum-, Organisations-, Management- und Marke-
tingwissenschaften (Hedtke Fa ((89)). Auch die
Soziodkonomie ist eine etablierte Forschungstra-
dition (Hellmich 2015; Hollingsworth et al. 2002;
Mikl-Horke 2015). Die Sozio6konomiedidaktik
versteht sich nicht als das fachdidaktische Korre-
lat der Sozio6konomie als Disziplin oder Stro-
mung — auch das wére Abbilddidaktik —, sondern
sie ist dezidiert pluralistisch und multiparadigma-
tisch angelegt.

3.2 Heterogenitat und Homogenitat
((48)) Wie eng man sie auch fassen mag, die
Bezugswissenschaften von sozio|0konomischer

Bildung bleiben von Pluralitit und Multiparadig-
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matizitdt, Multiperspektivitit und Kontroversitét
gepragt. Solange man Schulfacher mit sozialwis-
senschaftlichen Bezugsdisziplinen verkniipft und
am Prinzip Wissenschaftsorientierung festhélt,
bleibt disziplinidre und fachliche Heterogenitit im
Grundsatz unvermeidlich, alles andere wire fach-
didaktische Willkdir.

((49)) So betont z. B. Ekkehard Kohler die
Ausdifferenzierungen und Weiterentwicklungen
der «modernen Wirtschaftswissenschaften», die
theoretische und empirische Heterogenisierung
der Akteure sowie die disziplindren Offnungen zu
und Kooperationen mit den anderen Sozialwissen-
schaften (W ((10, 16, 31, 35)). Das andert aber
wenig an der nach wie vor starken Position der
modernen Neoklassik (Beckenbach 2019).

((50)) Kohler fordert fiir die deutsche Wirt-
schaftsdidaktik «ihre Anbindungsfihigkeit an
internationale Diskussionen» (W ((28)). Das ist
ein dringendes Desiderat, fehlt ihr doch die Breite
bei der Bezugnahme auf die Volkswirtschaftslehre
und ihre wichtigsten Stromungen. So hebt die
Wirtschaftsdidaktik beispielsweise vielfach das
«Denken in ordnungspolitischen Zusammenhén-
gen» als eines von drei Merkmalen hervor, die
«das Origindre» «des dkonomischen Denkansat-
zes» ausmachten (Krol/Zoerner 2008, S. 108-109;
Kruber 1994, S. 48). Damit bevorzugt sie in ihrem
Bildungskonzept Denkfiguren des Ordoliberalis-
mus, der im internationalen Diskurs der VWL
kaum eine Rolle spielt. Selbst in seiner Hochburg
Deutschland hat der Ordoliberalismus heute den
Status einer Randgruppe im Spektrum der Stro-
mungen (Kapeller et al. 2021, S. 22).

((51)) Deshalb muss sich die Wirtschaftsdi-
daktik der Heterogenitidt ihrer Bezugswissen-
schaft(en) stellen und ihr ordoliberales Bias iiber-
winden. Dazu muss sie sich mit ihren Bezugsdis-
ziplinen und deren Hauptstromungen systematisch
auseinandersetzen. Auf dieser Basis kann sie fach-
spezifische Bildungsziele auch international an-
schlussfihig und vor allem paradigmatisch hinrei-
chend offen formulieren, etwa «Institutionen beim
Denken und Handeln beriicksichtigen» statt en-
gem Ordnungsdenken. Beides leisten einschligige
Konzeptionen oSkonomischer Bildung laut ihrer
Literaturlisten nicht (Kaminski und Eggert, S. 74—
85; Seeber et al. 2012, S. 183-189).

((52)) Zweifelsfrei relevant, auch internatio-
nal, ist die Rationalhandlungstheorie mit ihren
Varianten. Aber anders als Ekkehard Kdohler be-
hauptet (W ((30, 34)) beschreibe ich im Fa die
wissenschaftliche Relevanz der Rational-Choice-
Theorien und betone die Bildungsrelevanz dieser
Denkweise (Fa ((83)). Ich unterstreiche dort die
Ausdifferenzierung, Pluralisierung und Heteroge-
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nisierung der Wirtschaftswissenschaften und ihrer
Stromungen und wende mich explizit gegen fal-
sche fachdidaktische Vorstellungen von intradis-
ziplindrer Homogenitét (Fa ((52, 70, 82, 87-89)).

((53)) Anders als Giinther Seeber annimmt (W
((12)), bestarkt der Paradigmenbegriff im Fa die
Diagnose der disziplindren Heterogenitidt der
VWL. Sie ist eine multiparadigmatische Wissen-
schaft — wenngleich in Deutschland eine starke
Asymmetrie zugunsten des Mainstreams (moder-
ne Neoklassik) gegeniiber den heterodoxen Stro-
mungen und dem Ordoliberalismus besteht (z. B.
Kapeller et al. 2021). Wissenschaftliche Multiper-
spektivitdt herrscht also schon disziplinintern.

((54)) Deshalb ist fachdidaktisch zu fragen:
Arbeiten die beiden Disziplinen VWL und BWL
mit «unterschiedlichen Paradigmen» (Seeber W
((12)) und was folgt daraus flir Lehramtsstudium,
Schulfachstruktur und Unterricht (vgl. 4.2) (F11)?
Was sollen Lehrende und Lernende iiber intra-
und interdisziplindre Paradigmenkonflikte wissen
(F12)? Wie sollen sie mit dieser grundlegenden
Heterogenitit umgehen (F13)?

((55)) Vor diesem Hintergrund bleibt die
«fachliche Homogenitét» der «zugrundeliegenden
Wissenschaftskultur» (Bank W ((7)) eine fachdi-
daktische Wunschvorstellung im Widerspruch zur
Wirklichkeit. Allerdings ist dieser Wunsch nach-
vollziehbar, da homogenes Denken, Wissen und
Konnen leichter zu lehren und zu lernen sind als
heterogenes, plurales oder gar kontroverses. Das
gilt fiir Studium und Unterricht gleichermaBen. Es
erleichtert auch die fachdidaktische Forschung
und Konstruktion. Nicht zuletzt bedient Homoge-
nitit das verbreitete Bediirfnis nach kognitiver
Geschlossenheit (Fa ((72)).

((56)) Selbstverstandlich kann man den Hete-
rogenitdtsgrad eines Studienfaches senken, wenn
man ihm weniger Disziplinen zuordnet (Pitsoulis
W ((14)); vgl. 4.2). Wenn ein Studienfach Wirt-
schaft(swissenschaft) nur VWL enthilt, ist seine
Homogenitit groBer, als wenn BWL hinzutritt
oder gar noch Recht das dritte Teilfach bildet.

((57)) Homogenitit in Studium und Schulfach
ist nur gegen den Stand der Sozialwissenschaften
(samt Volks- und Betriebswirtschaftslehre) zu
haben, indem man das intradisziplindr oder inter-
disziplindr Heterogene kontrafaktisch ausschliefit
(Fa ((86-88)). Das verletzt das Prinzip Wissen-
schaftsorientierung. Diese Diagnosen betreffen
auch die anderen gesellschaftswissenschaftlichen
Doménen (Geschichte, Geografie) und den
sprachlich-literarisch-dsthetischen Lernbereich.

((58)) Im Wissenschaftssystem wére Homo-
genitdt nicht wiinschenswert, da intradisziplinére
(und interdisziplindre) Differenz und Diversitit,
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Kritik und Kontroversitit die wichtigsten Treiber
des Erkenntnisfortschritts sind. Vor allem aber
erzeugen wissenschaftliche Arbeitsteilung und
Spezialisierung in Wechselwirkung mit der fort-
wihrend zunehmenden Differenzierung und Di-
versifizierung im Gegenstandsbereich Wirtschaft
eine stindig wachsende intradisziplindre Diversi-
tdt, auch in Volkswirtschaftslehre und Betriebs-
wirtschaftslehre (Davis 2019).

((59)) In den auBerwissenschaftlichen Welten
werden die Lernenden jetzt und zukiinftig fortlau-
fend mit kontroversen wissenschaftlichen Erkli-
rungen und Empfehlungen konfrontiert, sei es
etwa in der Wirtschafts- und Sozialpolitik, beim
Konsumhandeln, im Prozess der Berufsorientie-
rung oder in Sachen Nachhaltigkeit.

((60)) Das Erlernen von angemessenen Um-
gangsweisen mit wissenschaftlicher Pluralitiat und
Kontroversitét ist deshalb in der schulischen Bil-
dung wichtig. Die Fachdidaktiken miissen Kon-
zepte dafiir entwickeln, in den Curricula miissen
Kompetenzen dafiir beschrieben werden.

((61)) Auch wenn wissenschaftliche Homoge-
nitit auf Seiten der Bezugswissenschaften nicht
existiert, wére es dennoch denkbar, eine diszipli-
nire Homogenitét als kontrafaktisches fachdidak-
tisches Konstrukt zu konzipieren, das sich gegen
die Heterogenitit der Bezugsdisziplin(en) im Wis-
senschaftssystem abgrenzt. Man wiirde nur dieje-
nigen methodologischen, theoretischen und inhalt-
lichen Elemente aus den Bezugsdisziplinen iiber-
nehmen, die einen moglichst hohen Grad an Ho-
mogenitit gewihrleisten. In der Wirtschaftsdidak-
tik kann man Versuche einer fachdidaktisch und
bildungspolitisch motivierten Homogenisierung
von Disziplinaritdt unter Bezeichnungen wie «die
Okonomik» oder «der Okonomen» beobachten (z.
B. Loerwald 2020; Retzmann et al. 2010).

((62)) Fachdidaktisch konstruierte Homogeni-
tit wirft Fragen auf: Ist sie eine legitime Gestal-
tungsoption fiir ein wissenschaftliches Lehramts-
studium (F14)? Kann man sie als Ausgestaltung
eines wissenschaftsorientierten, in der gymnasia-
len Sekundarstufe II auch wissenschaftspropadeu-
tischen Schulfaches vertreten (F15)? Welcher
Homogenitétsgrad soll fachdidaktisch erreicht
werden (F16)? Sollen VWL und BWL zwei ge-
trennten Studiengéngen und Schulfichern zuge-
wiesen werden (F17)? Nach welchen Kriterien
soll man sich fiir eines von vielen moglichen Kon-
strukten von Homogenitit entscheiden (F18)?

((63)) Das betrifft auch Versuche, ein be-
stimmtes disziplindres Selbstverstindnis zu unter-
stellen — etwa Okonomik als «Denkmethode»
(Pies W ((15)) — und intradisziplindre Alternativen
auszublenden. Das mag fiir wissenschaftliche
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Debatten angehen, ist aber fiir die obligatorische
Schulbildung nicht legitim, hier miissen alternati-
ve Selbstverstindnisse exemplarisch thematisiert
werden. Zu den prominenten Selbstdefinitionen
der Volkswirtschaftslehre tiber ihren Forschungs-
gegenstand gehoren Wirtschaft, Koordinations-
prozesse, Knappheitsfolgen, Wahlentscheidungen,
Nutzenmaximierung und Minimierung von Op-
portunitétskosten oder menschliches Verhalten.

((64)) So steht beispielsweise Adam Smith fiir
ein Verstindnis von Volkswirtschaftslehre als
Wissenschaft, die die Probleme der Formen der
Organisation der Gesellschaft durch Tausch sowie
der Formen ihrer materiellen Versorgung behan-
delt (Boulding 1986, S. 10). Diese Selbstbeschrei-
bung iiber den Forschungsgegenstand ist auch in
den Wirtschaftswissenschaften verbreitet.

((65)) Die Auseinandersetzung mit Klassikern
und epochalen Ideen — darunter selbstverstdndlich
auch Adam Smith (Pies W ((27)) — gehdren zu
den Kernelementen der soziodkonomischen Bil-
dung (Hedtke 2018, S. 357-363). In den wirt-
schaftsdidaktischen Bildungsstandards fehlen sie
ebenso (Retzmann et al. 2010) wie im gymnasia-
len Fach ,,Wirtschaft — Berufs- und Studienorien-
tierung in Baden-Wiirttemberg und «Wirtschaft-
Politik» in Nordrhein-Westfalen. In den wirt-
schaftswissenschaftlichen Studiengéngen bleiben
sie Exoten, bestenfalls im Wahlbereich verortet.

((66)) Nicht zuletzt ist die von Ingo Pies re-
klamierte Denkmethode des Fokussierens ,,auf
nicht-intendierte Folgen intentionalen Handelns*
(Pies W ((15)) weder originédr wirtschaftswissen-
schaftlich noch disziplinexklusiv fiir die VWL.
Vielmehr handelt es sich um eine gemeinsame
sozialwissenschaftliche Denkweise, die in Sozio-
logie und Politikwissenschaft eine zentrale Rolle
spielt (z. B. Merton 1936; Vernon 1979). In der
Sozialtheorie wird sie auch als Transintentionali-
tat diskutiert (Greshoff et al. 2003).

((67)) Es bleiben fachdidaktische Fragen: Ist
Okonomik eine Denkmethode und eine Wissen-
schaftsdisziplin (Pies W ((15)) (F19)? Meint Dis-
ziplin hier nur die VWL (F20)? Betrifft diese
Selbstbeschreibung nur die VWL, nur die BWL
oder iibergreifend alle wirtschaftswissenschaftli-
chen Disziplinen (F21)? Herrscht sie unangefoch-
ten und ohne intradisziplindre Alternative, sodass
diejenigen Stromungen, die nicht mit dieser Me-
thode arbeiten, nicht zu dieser Disziplin gehdren
(F22)? Ist sie disziplinexklusiv oder findet man
sie auch in anderen Sozialwissenschaften (F23)?
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4 Bildung und Wissen in Schule und

Studium

((68)) Die Kritik von Benjamin Apelojg, dass
im Fa «der Personlichkeitsbezug aufler Acht ge-
lassen» werde, stimmt nur bedingt (siche Fa ((10,
15, 17-20)). Er kommt nicht ausfiihrlicher zur
Sprache, weil es hier um das Verhéltnis von Dis-
ziplinaritit und Transdisziplinaritit geht. Dagegen
setzt sich das Soziodkonomische Curriculum mit
personaler Bildung sowie Erfahrungs- und Leben-
situationsorientierung als notwendiger Kern von
sozio|okonomischer Bildung eingehend auseinan-
der (Hedtke 2018, S. 104-161). Auch anderer
Stelle beschiftige ich mich ausfiihrlicher mit den
bildungstheoretischen Grundlagen (Hedtke 2023,
Kap. 4).

((69)) Fiir eine bildungstheoretisch fundierte
Fachdidaktik kommt der Forderung von Lange
und Bechtel besonderes Gewicht zu, dass eine
«emanzipatorische Subjektorientierung» als wei-
teres soziodkonomiedidaktisches Prinzip erforder-
lich ist (Lange/Bechtel W ((13)).

((70)) Auch Apelojgs Monitum, ich betrachte
in der herkdmmlichen Vorstellung nur «die Wis-
senschaft als Wissende», trifft so nicht zu. Ich
greife ein breites Spektrum von — auch nichtwis-
senschaftlichen — Wissensformen auf und binde
die Relevanz von Wissen dezidiert an seinen Bil-
dungsbeitrag (Fa ((11, 12, 20)).

4.1 Wissensformen

((71)) Dagegen kritisiert Volker Bank das
Einbeziehen von nichtwissenschaftlichem Wissen
als Verstol3 gegen ein «Postulat der wissenschaft-
lichen Korrektheit» (Bank W ((8, 11)). Die Be-
riicksichtigung nichtwissenschaftlicher Wissens-
formen im Unterricht halte ich fiir notwendig — sie
spielen im wirtschaftlichen Alltag eine wichtige
Rolle — und legitim, wenn man Situationsorientie-
rung als ein fachdidaktisches Prinzip anerkennt.
Sie aufzugreifen kann kein «VerstoB3» sein, solan-
ge man sie nicht als «wissenschaftlichy etikettiert.

((72)) Denn es ist kaum vorstellbar, dass Wis-
senschaftswissen in praktischen Situationen in
Praxisfeldern wie Konsum, Haushalt, Berufswahl,
Erwerbsarbeit oder private Finanzen anschlieBen
und wirksam werden kann, wenn existentes All-

tags- und Erfahrungswissen, kollektiv geteiltes
Wissen und inkorporiertes Wissen der Handeln-
den aus dem Unterricht ausgeschlossen werden.

((73)) Die allgemeinbildende Wirtschaftsdi-
daktik hat die nichtwissenschaftlichen Wissensbe-
stinde, Erfahrungen und Praktiken in Praxisfel-
dern weder systematisch erschlossen noch in ih-
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rem Eigenwert erkannt und anerkannt. Sie ver-
steht sich als Advokatin disziplindren Wissens, fiir
das sie Anwendungsmdglichkeiten im Leben der
Lernenden sucht. Man muss sie aber vom Kopf
auf die Fiile stellen, also erst typische Wissensbe-
stinde und Wissensbedarfe im wirtschaftlichen
Leben der Lernenden und in ihrem Interesse er-
forschen und dann das dafiir sinnvolle disziplindre
(und weitere) Wissen bestimmen.

((74)) Fiir die berufliche Bildung betont Chris-
tian Schmidt, dass man auch die Inhalte aufgreifen
muss, die praktisch relevant sind, selbst wenn sie
in der Wissenschaft nicht oder kaum bedeutsam
sind (Schmidt W ((3)). Das gilt m. E. empirisch
fiir die genannten privaten wirtschaftlichen Pra-
xen, die gleichfalls ihre eigenen «Handlungslogi-
ken und Perspektiven» haben (Schmidt W ((7)).

((75)) Denn (wirtschafts-)wissenschaftliches
Wissen allein wiirde in den meisten wirtschaftli-
chen Situationen noch nicht handlungsfahig ma-
chen. Schon beim Einkauf im Supermarkt oder bei
der Bestimmung des nichsten Urlaubsziels in der
Familie wiirde man damit scheitern, von komple-
xeren Konstellationen wie Zugang zu Sozialleis-
tungen oder Entscheidungen iiber Bildungswege
nach Klasse 10 ganz zu schweigen. Es kommt
deshalb darauf an, mit der notwendigen Pluralitit
der Wissensformen sachlich angemessen und per-
sonlich moglichst autonom umgehen zu lernen.

((76)) Fragen des wirtschaftlichen Alltags sind
keine (natur-)wissenschaftlichen Fragen, sie er-
lauben deshalb keine (natur-)wissenschaftlichen
Antworten (Hughes und Sharrock 2016, S. 11,
199). Vielmehr kommen Wissenschaftskonzepte
und Alltagskonzepte parallel vor und werden von
der Person je nach Zweck verwendet (Shtulman
und Lombrozo 2016, S. 60—63). SchlieBlich passt
wissenschaftliches Wissen oft nicht zu Situationen
praktischer Anwendung, weil deren Spezifika und
Kontextualitdit von der Wissenschaft meist zu-
gunsten eines hoheren Abstraktionsniveaus aus-
geblendet werden (Renn 2019, S. 37). Das gilt
auch fir ,nondisziplindre Sinnbildungen® und
»subjektive Denkweisen®, denen der schulfachli-
che Unterricht gerecht werden muss, wenn er die
Lernenden personlich erreichen und so bildungs-
wirksam werden will (Lange/Bechtel W ((26)).

((77)) In Form der Lernfeldorientierung ist die
Bertiicksichtigung von betrieblichem, berufsprakti-
schem, arbeitsprozessbezogenem und erfahrungs-
gestiitztem Wissen im wirtschaftsberuflichen Un-
terricht ein fachdidaktischer und curricularer
Standard — wenngleich nicht unumstritten
(Schmidt W ((3)). Ausgehend von Geschéfts- und
Arbeitsprozessen werden «fachlich-akademische
Wissensbestinde mit berufspraktischen Hand-
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lungserfahrungen und Wissensbestanden» ver-
bunden (ebd. ((4)). Kritische Aufmerksamkeit
verdient hier, wie Schmidt betont (W ((2)), die
Gefahr der Einseitigkeiten, die durch den Einfluss
von Kammern und Wirtschaftsverbdnden auf die
Bildung sowie durch die betrieblichen Herr-
schaftsverhiltnisse drohen.

((78)) Vor dem Hintergrund dieser Uberle-
gungen kann eine Zusammenfiithrung oder Syn-
these von unterschiedlichen Wissensformen {iber-
legene Losungen bieten, ohne dadurch das Wis-
senschaftswissen zu relativieren (das iibernimmt
schon die innerwissenschaftliche Kritik). Die
Fachdidaktiken miissen also Konzepte vorlegen,
wie man mit der uniiberwindbaren Heterogenitit
der Wissensformen in Schule und Unterricht um-
gehen soll und kann. Die Konzentration auf den
linearen Konzeptwechsel von alltiglichen zu wis-
senschaftlichen Vorstellungen greift hier zu kurz.

((79)) Unabhingig davon bleibt unbestritten,
dass wissenschaftlich falsche Konzepte vorkom-
men und dass die Wissenschaftsorientierung ver-
langt, Lernende mit wissenschaftlich richtigen
Konzepten zu konfrontieren (Pitsoulis W ((18)).
Welche Disziplin(en) vorzugsweise fiir korrektes
Wissen zu adressieren ist (sind), muss mit Blick
auf konkrete Bildungsziele und als bildungsrele-
vant ausgezeichnete Themenfelder, Phidnomene,
Probleme und Fachkonzepte diskutiert werden. So
wird man beispielsweise die liberragende Bedeu-
tung von Geld in Wirtschaft, Gesellschaft und
Politik allein mit volkswirtschaftlichem Wissen
nur sehr unzureichend verstehen.

((80)) Pitsoulis unterstreicht das Auseinander-
klaffen der Ansichten von ,,6konomischen Exper-
ten- und Laiengruppen und die Bedeutung des
wirtschaftswissenschaftlichen Wissens von Laien
fiir den «Erfolg wirtschafts- und geldpolitischer
Stabilisierungsmainahmen»,  insbesondere der
Beeinflussung der wirtschaftlichen Erwartungen
durch die Zentralbanken (Pitsoulis W ((17, 15)).

Erwartungssteuerung kann relevant sein, ob es
Aufgabe 6konomischer Bildung sein soll, sie von
Seiten der Subjekte zu erleichtern, ist hier nicht
das Thema. Starke Zweifel seien aber angemeldet.

((81)) Der Weg von Wissenschaftswissen aus

der Volkswirtschaftslehre in Zentralbankpolitiken
ist kein linearer Transfer, sondern durch Uberset-
zungen und Narrative, Politik und Macht, Interes-
sen und Aushandlungen sowie hochkomplexe
Situationen, kurz: durch vielfdltige Friktionen
charakterisiert (Abolafia 2010; Sparsam und Pahl
2018). Zentralbankpolitiken sind deshalb politi-
sche Kompromisse. Schon im Wissenschaftssys-
tem sind Geldtheorie und Geldpolitik umstritten,
insbesondere wenn es um geldpolitische MaB-
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nahmen angesichts von Ungewissheit geht (z. B.
Dow 2004). Fachdidaktiken miissen Wege finden,
dies exemplarisch zu thematisieren.

((82)) Die Fachdidaktik ist also mit dem Prob-
lem konfrontiert, dass Expert*innen einander zu-
stimmen oder widersprechen konnen, z. B. bei
Geldbegriffen, Staatsfinanzierung oder Staatsin-
terventionen, vor allem aber bei Politikempfeh-
lungen. Neben die Experten-Laien-Differenz tritt
damit die Experten-Experten-Differenz in der
Wissenschaft und in der wissenschaftlichen Poli-
tikberatung. Die Remain-Leave-Kontroverse zum
Brexit zwischen britischen Okonom*innen ist ein
sehr gutes Beispiel (Maesse und Rossier 2022).
Dariiber hinaus spielen neben Wissenschaftsex-
pert*innen und Laien auch Praxisexpert*innen
(Professionelle, Spezialisten, Kaufleute) eine Rol-
le, die tiber Wirtschaftswissen verfiigen, das in
praktischen Situationen relevanter als Wissen-
schaftswissen sein kann.

((83)) Die Lernfelddidaktik beriicksichtigt
diese Pluralitit von Wissensformen und Wissens-
trigern in der Wirtschaftsberufsausbildung fiir
typische Handlungssituationen in Organisationen
(vgl. K ((26)). Die Wirtschaftsdidaktik begniigt
sich bisher mit disziplinirem Wissenschaftswis-
sen, ihr fehlt eine systematische Analyse der Re-
levanz von Wissensformen in typischen privaten
wirtschaftlichen Situationen. Die Soziodkono-
miedidaktik hat Uberlegungen dazu vorgelegt
(Hedtke 2018, S. 283-304; 2023, Kap. 5.2).

4.2 Schulfacher

((84)) Franziska Birke verweist zu Recht auf
das ,,Spannungsfeld zwischen Disziplinaritdt und
Interdisziplinaritdt bei der Ausgestaltung von
Schulfiachern* (Birke W ((16)). Empirisch ist die-
ses Spannungsverhiltnis typisch fiir den sozial-
wissenschaftlichen Bereich, denn das multidiszip-
lindre Schulfach ist hier der Normalfall. Das bele-
gen die Fille Deutschland, Osterreich, Schweiz,
Déanemark, Norwegen, Finnland und Frankreich
(Ackermann W ((6-8)), Christensen W ((5, 19)),
Lofstrom W ((4)), Martinache W ((2, 3)).

((85)) Selbstverstiandlich darf man nicht vom
Sein auf das Sollen schlieen. Aber von einer
Fachdidaktik kann man erwarten, dass sie die
Realitét der institutionalisierten Schulfachstruktur
aufgreift und damit vertrdgliche Konzeptionen
fachlicher Bildung entwickelt. Ob und wozu sie
auch eine Politik betreiben soll, diese schulfachli-
chen Institutionen zu dndern, steht auf einem an-
deren Blatt.

((86)) Das wirft fachdidaktische Fragen auf:
Sollen die Stundentafeln nach dem Prinzip «eine
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Disziplin, ein Schulfach» umstrukturiert werden
(F24)? Nach welchen Kriterien kann man begriin-
den, welche Disziplinen oder welche «disziplinty-
pischen Denkmuster» ein eigenes Fach bendtigen
oder verdienen und welche nicht (Seeber W ((11))
(F25)? Soll nur Wirtschaft oder auch Gesellschatft,
Politik, Recht und Medien umstrukturiert werden
(F26)? Wie soll man problemorientiert-transdiszi-
plindre Wissenschaftsdisziplinen im Rahmen dis-
ziplindrer Schulfacher behandeln (vgl. F7) (F27)?

((87)) Fiir transdisziplindres oder mehreren
Disziplinen gleichermaflen zuzuordnendes Wissen
muss man im Fall disziplindrer Schulfiacher curri-
cular festlegen, in welchem Fach es erworben
werden soll (vgl. K ((21-25, 39)). Erneut sei an
die Spieltheorie erinnert, die man &quivalent in
Mathematik (dort liegt ihr Ursprung), Politik (hier
wurde sie im Kalten Krieg populdr), Wirtschaft
oder Gesellschaft verorten kann.

((88)) Was folgt aus dem Disziplinaritatsprin-
zip fir ein Fach Wirtschaft, wenn es die fiinf Dis-
ziplinen VWL, BWL, Accounting, Rechtswissen-
schaft und Psychologie umfassen soll (Bank W
((10)), Seeber W ((11)) (F28)?; Bleibt die durch
Multidisziplinaritdt verursachte Spannung in die-
sem Fall geringer als in einem Fach Sozialkunde,
kombiniert aus Politikwissenschaft, Soziologie
und VWL (F29)? Bewirkt ein multidisziplinédres
Fach Wirtschaft keine «Uberforderung fiir die
Beteiligten» (Birke W ((12, 14)), eine multidiszip-
lindres Fach Sozialkunde aber schon (F30)?

((89)) Fiir alle Facher des sozialwissenschaft-
lichen Bereichs in der Sekundarstufe I stehen rea-
listischerweise insgesamt rund 10 Kontingent-
stunden zur Verfligung; das wird auf absehbare
Zeit mehr oder weniger so bleiben. Wenn man
fiinf disziplinscharfe Schulficher unterstellt, kann
man jede Disziplin mit maximal 60 Zeitstunden
unterrichten (Unterrichtsausfall noch unberiick-
sichtigt). Die begrenzte Fachlernzeit fiir die Schii-
ler*innen entspricht den Zeitnéten, die Pitsoulis
zu Recht fiir die Fachstudienzeit der Lehrkrifte
beklagt (Pitsoulis W ((12-13)). Wie viel «fundier-
tes disziplindres Wissen» oder «Expertise» fiir die
«okonomische Perspektive» konnen die Schii-
ler*innen mit diesem Zeitbudget erwerben (F31;
Birke W ((10), Seeber W ((11))?

((90)) Uber diese wichtigen Fragen kann man
lange streiten. Entscheidend ist aber: Es gibt
Komplexitdt im Wirtschaftsleben wie im Wissen-
schaftsbetrieb, und siec nimmt zu. Uniiberwindbar
ist auch die Komplexitdt in der Wirtschafts- und
Sozialpolitik, nicht nur in den Theorien und Erkla-
rungsansétzen, sondern auch in konkreten Emp-
fehlungen. Dazu miissen sich junge Menschen
positionieren — wenn sie dies nicht ignorieren
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wollen. Daraus folgt eine dauerhafte Uberforde-
rung der jungen Menschen und der Lehrkrifte —
ganz gleich bei welcher Féacherstruktur und Wis-
sensordnung in der Schule. Der Unterricht muss
die Komplexitdt adressieren, mit der die Lernen-
den tatsdchlich und unausweichlich konfrontiert
sind. Dafiir miissen die Fachdidaktiken angemes-
sene Formen des Umgangs mit Komplexitit im
sozialwissenschaftlichen Bereich entwickeln.
((91)) Fiir die Schule gilt: Je mehr Schulfa-
cher, desto hoher die Komplexitit des Bildungs-
gangs fiir die Lernenden — wenn Bildung verlangt,
das in Féchern getrennt Gelernte aufeinander zu
beziehen, zu ordnen, zu konfrontieren und zu rela-
tivieren, es als Person mit Sinn zu versehen, im
eigenen Wissen und Koénnen zu verankern, in
sinnhaften Vorstellungen von wirtschaftlichen,
gesellschaftlichen und politischen Welten und den
eigenen und fremden Handlungen zu integrieren.
((92)) Firr die Lehrenden dagegen ist die
Komplexitdt ihres Unterrichts umso geringer, je
mehr sie sich auf ein Fach und eine Disziplin kon-
zentrieren und je weniger Verbindungen mit ande-
ren Fachern und Disziplinen sie beriicksichtigen.

4.3 Lehramtsstudium

((93)) Entsprechend ist die studienfachliche
Komplexitdt fiir Lehrkrifte vergleichsweise ge-
ring, wenn sie pro Unterrichtsfach nur eine Dis-
ziplin (nur ein Paradigma) studieren miissen, zum
Beispiel VWL (Moderne Neoklassik) oder BWL
(Neuer Institutionalismus). Die zu studierende
Komplexitdt nimmt schrittweise zu, wenn beide
oder mehrere Disziplinen zu studieren sind und
wenn weitere, je disziplinintern relevante Para-
digmen hinzutreten. Die triviale Faustregel lautet:
je mehr Disziplinen und/oder je mehr Paradigmen,
desto hoher die Komplexitit des Studiums.

((94)) Fir das Gymnasium betont Nicole
Ackermann, dass die Bildungsziele ,allgemeine
Hochschulreife’ und ,vertiefte Gesellschaftsreife
gleichwertig sind und man kldren muss, mit wel-
chem Ansatz von Disziplinaritdt man sie erreichen
kann (Ackermann W ((3, 19)), K ((17)). Welches
Wissen und welche Kompetenzen fiir Multi-, In-
ter- und Transdisziplinaritdt muss eine monodis-
ziplindre = Fachlehrkréfteausbildung  vermitteln
(Martinache W ((6)), wenn die «interdisziplindre
Betrachtung» von ihnen «organisiert und begleitet
werden» muss (Birke W ((17)) (F32)?

((95)) Die Relevanz von transdisziplindrem
Wissenschaftswissen in den Sozialwissenschaften
wirft ein neues Licht auf die Debatte um Diszipli-
naritdt und Fachlichkeit des Lehramtsstudiums fiir
die Unterrichtsfiacher des sozialwissenschaftlichen
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Bereichs. Sie lockert die Bindung von Fachkom-
petenz der Lehrkrifte an eine disziplindre Stu-
dienstruktur. Denn fiir die Kompetenz macht es
keinen Unterschied, ob man sich z. B. die Grund-
figuren der Spieltheorie — eine mathematische
Disziplin — im Studium der Politikwissenschaft,
etwa bei der Analyse internationaler Beziehungen,
in der Volkswirtschaftslehre, etwa im Kontext von
Umwelt- und Klimapolitik, oder in der Soziologie
aneignet, etwa bei der Erkldrung von sozialer
Angemessenheit und sozialen Normen. Auch fiir
die Figur des homo oeconomicus alias rational
man und seine Varianten ist es gleichgiiltig, ob
eine zukiinftige Lehrkraft sie in der Einfilhrung in
die Mikrookonomie, in die Mikrosoziologie oder
in die Politikwissenschaft kennen-, anwenden und
reflektieren lernt. Um ein drittes Exempel zu nen-
nen: Auch die Kompetenz, Phanomene und Prob-
leme mit Bezug auf Institutionen (und ihre Theo-
rien) zu analysieren, konnen Lehrkrifte dquivalent
in Volkswirtschaftslehre, Politikwissenschaft oder
Soziologie erwerben, denn alle drei Disziplinen
setzen sich damit seit vielen Jahrzehnten intensiv
auseinander. Das gilt auch fiir «Ordnungy, sie ist
eine transdisziplindre Kategorie und Denkfigur.
((96)) Die Zeitknappheit im Lehramtsstudium
betrifft nicht nur multidisziplindre Studienfécher
der  sozio|okonomisch-sozialwissenschaftlichen
Doméne (Birke W ((19)), Pitsoulis W ((12)), son-
dern z. B. auch der sprachlich-édsthetischen Do-
mine. Grundsitzlich gibt es sechs Ansitze, das
Zeitproblem zu bearbeiten: (a) Koordination und
Straffung der Studiengénge, (b) professionsspezi-
fisches Studienprofil, (c) strikt monodisziplindre
Schulfiacher / Studienficher, (d) Kombination
affiner Disziplinen/Studienfécher, z. B. Geografie
und Sozialwissenschaften, (¢) Ein-Fach-Lehrkraft
als Regelfall (multidisziplindres oder monodiszip-
lindres Fach), (f) ldngere Studienzeit. Aber das
Wissenschaftswissen wéchst, neue Disziplinen
entstehen und das entwertet fortlaufend den Effekt
dieser MaBBnahmen.
((97)) Bildungspolitisch unwahrscheinliche
Varianten sind (c), (¢) und (f). Die systematische
Bertiicksichtigung von transdisziplindrem Sozial-
wissenschaftswissen in multidisziplindren Studi-
engingen kann in den Varianten (a), (b) und (d)
zeitlich entlasten, wenn man es in studienfach-
oder diszipliniibergreifenden  Veranstaltungen
verortet. Noch stidrker entlasten wiirde ein ge-
meinsames sozialwissenschaftliches und fachdi-
daktisches Grundstudium (Hedtke 2020). Es wirkt
auch als Gegenmittel gegen die befiirchtete «Ato-
misierung der Studienanteile» (Pitsoulis W ((13)).
((98)) Man kann Variante (c) kontrafaktisch
durchdenken. Im sozialwissenschaftlichen Bereich
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wiren dann nach derzeitigem curricularem Stand
in den deutschen Bundeslindern fiir mindestens
sechs monodisziplindre Schulfacher separate
Lehramtsstudienfiacher einzurichten: Betriebswirt-
schaftslehre, Medienwissenschaft, Politikwissen-
schaft, Rechtswissenschaft, Soziologie, Volks-
wirtschaftslehre. Pro Unterrichtsfach mit durch-
schnittlich 2 Kontingentstunden oder rund 60
Zeitstunden Unterricht in der Sekundarstufe I
studierten die Lehrkréfte dann eine Disziplin. Das
wirft die Frage auf, ob dieses Setting bildungsthe-
oretisch sinnvoll ist (F33). Zu fragen ist auch, ob
es einen sparsamen Umgang mit den anhaltend
knappen personellen Ressourcen der Schule er-
laubt (F34).

((99)) Wenn ein Schulfach der 6konomischen
Bildung drei bis fiinf Disziplinen umfasst (K
((87)), dann stellt sich angesichts des Studienzeit-
budgets die Frage, ob und wie man im Lehramts-
studium ein drei- bis fiinffaches «disziplinires
Fundament» legen kann (Birke W ((19)), Pitsoulis
W ((12, 13)) (F35).

5 Empirie und Evidenz

((100)) Eine «stirker evidenzbasierte Argu-
mentation», die Gilinther Seeber fordert, ist not-
wendig (W ((17)). So weill man etwa nicht, ob das
wirtschaftliche Wissen junger Menschen schlech-
ter ist als ihr politisches, rechtliches, informati-
sches oder gesundheitliches Wissen. Unbekannt
ist auch, welches Wissen wichtiger ist. Auch die
Spannung zwischen konzeptioneller sowie curri-
cularer Programmatik und schulisch-unterricht-
licher Praxis verdient empirische Forschung, etwa
zur Frage, ob integrativ interdisziplinidres Lernen
in der Schulpraxis zu additiv multidisziplindrem
Lernen schrumpft (vgl. Christensen W ((11, 13)).

((101)) Was heilit Evidenzbasierung in der
Debatte um Disziplinaritét, Interdisziplinaritit und
Transdisziplinaritit der sozio|dkonomischen Bil-
dung? Zuerst und vor allem braucht es Evidenz
fiir die theoretische und die tatsdchliche Leistung
von wissenschaftlichem, disziplindr singuldren,
koordiniert interdisziplindrem oder geteiltem
transdisziplindren Wissen fiir Selbstaufklirung,
Weltverstehen und Handlungspraxen junger Men-
schen. Man muss theoretisch, empirisch und
pragmatisch kliren, welches Wissenschaftswissen
sie benétigen, um in einem bestimmten wirt-
schaftlichen Feld — etwa Arbeit, Unternechmen,
Haushalt, Konsum, Geld oder Wirtschaftspolitik —
wissenschaftlich aufgeklirt, selbstbestimmt und
praktisch angemessen zu denken sowie individuell
und kollektiv zu handeln.
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((102)) So muss man theoretisch und empi-
risch kldren, ob in diesen Feldern volks- und be-
triebswirtschaftliches Wissen soziologischem,
politikwissenschaftlichem oder (sozial-)psycholo-
gischem Wissen tberlegen ist (F36). Zu priifen
ist, ob disziplindres Wissen hier den anderen Wis-
sensformen im Prinzip iiberlegen ist (F37). Wel-
ches Wissen tragt was zur Personlichkeitsentwick-
lung, Weltorientierung und Situationsbewiltigung
bei (F38)? Wie werden die disparaten Wissens-
formen und Wissensbestinde kognitiv, pragma-
tisch und selbstreflexiv zusammengefiihrt (F39)?

((103)) Wird wirtschaftswissenschaftliches
Wissen besser in einem wirtschaftswissenschaftli-
chen oder in einem sozialwissenschaftlichen
Schulfach angeeignet (F40)? Auch dafiir existiert
keine empirische Evidenz. Wir wissen nicht, ob
die Anordnung von Wissen in der Schule nach
dem Prinzip «eine Wissenschaftsdisziplin, ein
Schulfach» die 6konomische, die politische, die
gesellschaftliche und/oder die rechtliche Bildung
verbessert. Uns ist unbekannt, welche Kombinati-
on von Disziplinen in einem Fach bessere Ergeb-
nisse bringt. Wir haben keine Kenntnis dariiber,
unter welchen schulfachorganisatorischen Vo-
raussetzungen Schiiler*innen multiperspektivi-
sches, multi- und interdisziplindres Denken mit
Blick auf Wirtschaft besser lernen.

((104)) Nichtwissen prigt auch die Forschung
zu den Nebenwirkungen, die die Wegnahme wirt-
schaftlicher Inhalte und Themen aus einem bisher
(und wohl auch weiterhin) multidisziplindren
Schulfach erzeugt. Wie dndert sich z. B. die poli-
tische Bildung, wenn Wirtschafts-, Arbeitsmarkt-,
Steuer- und Globalisierungspolitik nicht mehr
dazu gehoren, sondern in ein anderes Fach verlegt
werden (F41)? Wie verdndert es politische Ein-
stellungen, politisches Denken und Handeln,
wenn junge Menschen in der Schule lernen, dass
Wirtschaft und Wirtschaftspolitik dem demokrati-
schen Souverdn entzogen und dem einzelnen
Wirtschaftsbiirger zugeschrieben werden (F42)?
Bedeutet das fiir die Unterrichtsrealitat, «die sozi-
odkonomischen Herausforderungen zu entpoliti-
sieren, indem sie sie zu einfachen technischen
Fragen der Optimierung macht» (Martinache W
((10)) (F43)?

((105)) In Schulen ist wissenschaftliches Wis-
sen und Konnen kein Selbstzweck. Bildungsrele-
vant ist vielmehr die Frage, in welchem Typ von
Schulfach die Lernenden die realen Wirtschafts-
welten besser und differenzierter verstehen und
beeinflussen sowie mit typischen Realsituationen
besser, differenzierter und reflektierter umgehen
konnen. Verstehen und beherrschen sie beispiels-
weise das Praxisfeld Konsum besser (die Kriterien
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wiren zu kldren), wenn sie dafiir relevantes dis-
ziplindres Wissen getrennt in mehreren Schulfa-
chern erwerben (F44)? Was bewirkt diese Tren-
nung fiir die Fdhigkeit der Lernenden, multidi-
mensional zu denken und die Zusammenhinge
von Gesellschaft, Politik, Recht und Wirtschaft zu
verstehen (F45)?

6 Ausblick

((106)) In den Sozialwissenschaften und den
Schulfachern des sozialwissenschaftlichen Be-
reichs, fiir die sozio|okonomische Bildung und fiir
Orientierung, Handeln und Reflexion in den rea-
len Welten der Lernenden hat transdisziplinires
Wissen eine hohe Relevanz — als eine von mehre-
ren relevanten Wissensformen. Die Fachdidakti-
ken haben sich damit bisher kaum auseinanderge-
setzt, hier herrscht Forschungsbedarf.

((107)) Die Fachdidaktiken miissen auch Vor-
schldge entwickeln, wie man den Erwerb dieses

Wissens curricular organisieren soll. Dafiir ist
fachdidaktikiibergreifende Kooperation zwingend.

((108)) Die in den sozio|0konomischen fach-
didaktischen Debatten vertretenen Positionen zur

Disziplinaritdt werfen eine Reihe von dréngenden
theoretischen und empirischen Fragen auf, die
bisher unbeantwortet sind. Sie betreffen vor allem
den Umgang mit Formen von Disziplinaritt in
Schule und Studium sowie mit nondisziplindrem
Wissen. Es bleibt zu hoffen, dass die Fachdidak-
tikforschung diese Fragen adressiert, zumindest
um den eigenen Standort differenzierter zu be-
griinden, womdglich auch, um Ubereinstimmun-
gen mit anderen zu identifizieren, und im Idealfall
die eigenen Positionen auf der Basis empirischer
Evidenz zu revidieren. Viel gewonnen wire
schon, wenn fehlende Empirie zur Zuriickhaltung
bei bildungspolitischen Forderungen fiihrte.
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FORSCHUNGSRESUMEES

Erste Ideen fiir ein bewegliches
sozio| 6konomisches Curriculum

Benjamin Apelojg

1 Vom Kopf auf die Fiisse stellen

((1)) Die meisten Ausfiihrungen treibt die
Frage um, welches soziale/6konomische Wissen
den nun das wirklich «Richtige» und «Wichtige»
ist. Es scheint eine Einigkeit (gewisse Abwei-
chung bei Lange und Bechtel) dahingehend zu
bestehen, dass es sich dabei um Wissenschafts-
wissen handelt. Fachorganisationen, Fachdidakti-
ker, Politiker, Stiftungen, Unternehmen und
manchmal auch Lehrer*innen streiten um die
passenden Bildungsinhalte. Auch Reinhold Hedt-
kes Ausfiihrungen beschéiftigen sich, bis auf we-
nige Ausnahmen, iiberwiegend mit dem Wissen-
schaftswissen,

«Man muss sie aber vom Kopf auf die Fiile
stellen, also erst typische Wissensbestéinde und
Wissensbedarfe im wirtschaftlichen Leben der
Lernenden und in ihrem Interesse erforschen
und dann das dafiir sinnvolle disziplinidre (und
weitere) Wissen bestimmeny (Hedtke K (73)).

((2)) Die in der Debatte genannten Wissensar-
ten sind vielfdltig. So wird Alltags-, und Erfah-
rungswissen, kollektiv geteiltes und inkorporiertes
Wissen (K 72), Transdisziplindres und nondiszip-
lindres Wissen (K 1), disziplinspezifischen und
disziplinexklusivem Wissen (K 4), Biirgerbe-
wusstsein (Lange/Bechtel W (16)), neues Wissen
(Pies W (9)), interdisziplindres Wissen (Pitsoulis
W (6)) aufgefiihrt.

((3)) Es geht um die Deutungshoheit des Wis-

senschaftsprinzips fiir 6konomische Bildungska-
tegorien: Was miissen (sollen) die Lernenden
Wissen?
((4)) Dabei stehen nicht neue Denkansitze zur
Curriculums-Entwicklung, sondern bereits vor-
handene Grabenkdmpfe, die in einem Stellungs-
kampf enden im Fokus der Debatte.
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2 Gute 6konomische Bildung, bése
okonomische Bildung

((5)) Sowohl Reinhold Hedtke wie auch
Franziska Birke, Volker Bank oder Giinther See-
ber versuchen anhand der diskutierten Begriff-
lichkeiten eine Trennlinie zwischen einer «guten»
bzw. «bOsen» soziolokonomischen Bildung zu
ziehen.

2.1 Welches Fach ist das richtige?

((6)) Im Kern dreht es sich um die altbekannte
Frage, ob okonomisches Wissen in einem Fach
Wirtschaft oder in einem integrativen Fach wie
beispielsweise ,,Wirtschaft & Recht (Bayern) oder
Wirtschaft/Politik (Schleswig-Holstein) unterrich-
tet werden soll. Das Kernargument der Verfechter
eines Faches Wirtschaft lautet, dass es bei einem
integrativen Fach und einer entsprechenden uni-
versitdren Ausbildung zu einem Wissensverlust
(Pitsoulis W (12)) und/oder zu einer Uberforde-
rung der Lehrenden und Lernenden (Birke W
(12)) aufgrund der Komplexitit (Bank W (7))
bzw. zu groBer Herausforderungen (Birke W (20))
kommt. Aus der Perspektive der soziodkonomi-
schen Bildung wird hingegen eine monokausale
O0konomische Bildung Fa (86) und K (49, 51, 57)
kritisiert und gute Gegenargumente ins Feld (K
96) gefiihrt. Beispielsweise betrifft die Zeitknapp-
heit auch andere Lehramtsfacher. Ich wiirde er-
ginzen, dass aufgrund der universitiren Dreitei-
lung (zwei Facher plus die Bildungswissenschaf-
ten) in allen Lehramtsfichern ein Auswahlprob-
lem besteht. Hierfiir konnte eine «Einfach-
Lehrkraft» ein Losungsansatz sein.

2.2 Mono- vs. Multidisziplinaritat und deren
Nutzen fiir die 6konomische Bildung

((7)) Wie Nicole Ackermann schreibt, sind die
Wirtschaftswissenschaften per se multidisziplinir
und in ihren Vertiefungen interdisziplinir (W
(14)). Dem stimmt Reinhold Hedtke mit seinen
Ausfithrungen (Fa (57)); (K (8, 53)) zu. Diszipli-
nen verfligen grundsétzlich iiber ein breites Spekt-
rum an Wissensbestdnden und Perspektiven, so
dass die Kategorien Disziplin-, Multi-, Inter- oder
Trans-, als bildungstheoretische Kategorien zur
Schaffung von Curricula ihren Mehrwert erst un-
ter Beweis stellen miissen.

((8)) Auch eine Disziplin bezogene 6konomi-
sche Bildung kann Schiilern, Studierenden und
Lehrenden nur einen exemplarischen Einblick in
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die vielfiltige und kontroverse Welt ihres Fa-
ches/Disziplin bieten. Um das Problem der Aus-
wahl exemplarischer Inhalte, ob disziplinér, inter-,
oder transdisziplindr ausgerichtet, kommt keine
Fachgesellschaft, Fachdidaktik und kein Fachkol-
legium herum.

3 Neue Denkansatze wagen

((9)) In dem grundsitzlichen Ziel, Menschen
zum selbstkritischen Denken und miindigen Wirt-
schaftsbiirger zu erméchtigen, ist man sich wei-
testgehend einig. Der Streit richtet sich bekannt-
lich um das «wie»! Da Pluralitdt, Multiparadigma-
tizitdt, Multiperspektivitdt und Kontroversitit (K
48) erstrebenswerte Leitlinien sind, sollten diese
auch zwischen den sozio|0konomischen Fachge-
sellschaften mehr Anerkennung finden.

3.1 Implizites und praktisches Wissen

((10)) Stellt man die Frage nach dem «Was»
ernsthaft vom «Kopf auf die Fiisse», riickt das
Wissenschaftswissen erstmal in den Hintergrund
und die Lernenden mit ihren ganz konkreten Prob-
lemen in den Fokus: Wie kann ich mir von mei-
nem Taschengeld Wiinsche erfiillen? Welche Ver-
sicherung ist fiir meinen Roller die Richtige? Wa-
rum verdient meine Mama viel weniger als mein
Papa? Was kann ich/wir gegen den Klimawandel
tun? Werde ich spéter ein gutes Leben haben und
was heilit das eigentlich? Lernende haben konkre-
te Probleme, fiir die die Schule meist keine Ant-
worten bietet. Stattdessen bietet die Schule Ant-
worten flir Probleme die man spiter mal bekom-
men wird.

((11)) Die Lernenden haben aber jetzt be-
stimmte Probleme und mochten heute herausfin-
den, wie sich diese losen lassen. Dieses praktische
Wissen ist es, was junge Menschen umtreibt. Die
intellektualistische These besagt, dass jemand
genau dann iiber praktisches Wissen fiir eine Té-
tigkeit verfligt, wenn er propositionales Wissen
tiber dieselbe Tétigkeit hat. Ryle bezeichnet dies
als intellektualistische Legende (Ryle, 1969: S.
32).

((12)) Ob die Lernenden, die Debatten in ihrer
Welt als kontrovers und von Pluralitit gepréigt
oder eher als vorherbestimmt und einseitig wahr-
nehmen, hingt mit Sicherheit von vielen Faktoren
ab. Ich denke nicht, dass dafiir extra Kompetenzen
beschrieben werden miissen (K 60). Eine Wert-
schitzung gegeniiber verschiedenen Meinungen
und die Fahigkeit diese gegeneinander abzuwie-
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gen sind grundsitzlicher Natur und sollten keiner

spezifischen Fachdidaktik zugeordnet werden.
((13)) Wie konnte ein offeneres sozi-

o|okonomisches Curricluum ausehen?

3.2 Aufder Suche nach dem Kern
6konomischer Bildung?

((14)) Um diese Frage zu beantworten, er-
scheint es mir wichtig herauszufinden, was den
Kern einer sozio|okonomischen Bildung aus-
macht. Hier konnte eine Diskussion, welche den
Blick auf das Verbindende wirft, hilfreich sein. So
sind meiner Meinung nach Fachkategorien wie
Bediirfnisse, Knappheit, Markt, Effizienz oder
Nachhaltigkeit, um nur einige zu nennen, als Bil-
dungskategorien unstrittig. Was strittig zu sein
scheint, sind die Zielvorstellungen, Zuginge und
Perspektiven mit denen man sich diesen Katego-
rien in der Schule ndhern sollte. Auf der Suche
danach konnten Kategorien wie «Transdisziplini-
res» Wissen und «Multiperspektivitdty hilfreich
sein.

((15)) Ich mochte dafiir pladieren, sich ein
Stiick weit von der Vorstellung zu ldsen, unbe-
dingt wissen zu wollen, welche 6konomische Bil-
dung denn die ,,gute®, ,,bessere oder ,,richtige* ist
und sich anstatt dessen mehr mit dem ,hidden*
und dem ,,enacted curriculum® (Ackermann (W
18)) zu beschiftigen. Wie verstehen Lehrende die
Lehrplidne und wie werden die damit intendierten
Zielsetzungen umgesetzt? Hier besteht ein grofer
Forschungsbedarf! Eine meiner Thesen lautet,
dass Lehrkrifte Lehrplédne viel héufiger als Ein-
schrinkungen und starre Vorgaben und weniger
als Moglichkeitsraum interpretieren.

((16)) Als Fachbetreuer im Praxissemester ha-
be ich vielfiltige Einblicke in die Umsetzung von
o6konomischen Themen in der Schule. Im Unter-
richt werden dann sehr gerne Arbeitsblétter zum
einfachen (Klasse 5/6) oder erweiterten Wirt-
schaftskreislauf (Klasse 7/8) oder Arbeitsblitter
zur Preisbildung (Klasse 9/10) genutzt.

((17)) Schiilern werden einfache Modelle ohne
jeglichen Problem- oder Lebensbezug prisentiert
und hinterher wundern sich die Lehrkrifte, warum
es wihrend des Unterrichts so unruhig war. In
diesem Sinne hat Reinhold Hedtke wohl nicht
ganz recht, wenn er davon ausgeht, dass «homo-
genes Denken, Wissen und Konnen leichter zu
lehren und zu lernen sind als heterogenes, plurales
oder gar kontroverses» (K 55).

((18)) Es ist eines der gingigsten Fehlvorstel-
lungen dieser Zeit, dass Kompetenz sich zerstii-
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ckeln und in Stufen lernen ldsst. Es stellt sich
auBerdem die Frage, was denn «homogenes» oder
«kontroverses» Denken, Wissen und Konnen ge-
nau sein soll? Der Mensch lernt immer mit seinem
ganzen Korper, in dem sich sein gesamtes Erfah-
rungswissen konzentriert und auf die jedem Indi-
viduum ganz personliche Art und Weise benutzt
wird. Es ist Wissen, welches sie niemals in seiner
Ginze verbalisieren ldsst und deshalb implizit ist
(Polanyi, 1985: S.14).

((19)) Folgt man konsequent dieser These
muss man die Frage stellen, ob das Wissen-
schaftswissen als vorwiegende Basis fiir das schu-
lische Wissen immer der richtige Ansatz ist. Da-
mit ist nicht gemeint, dass Wissenschaftswissen
obsolet ist. SchlieBlich ist all unser Wissen-
schaftswissen eben aus diesem impliziten Wissen
hervorgegangen. Polanyi argumentiert unter
Riickgriff auf Platon, dass sich Probleme nicht
explizit erkennen lassen. Wire dies moglich, so
wiisste man schon die Losung und damit gebe es
kein Problem mehr. Es bedarf also einer implizi-
ten Vorstellung eines Problems, einer Ahnung,
dass da etwas im Verborgenen liegt (Polanyi,
1985: S. 28).

((20)) Die Chance und Herausforderung liegt
darin, eben fiir diese Vorstellungen von sozi-
olokonomischen Problemen ein Curriculum zu
schaffen, welches Lehrenden wie Lernenden er-
moglicht, ihr Wissen anzuwenden, auszutauschen
und zu erweitern.

((21)) Dieses Wissen generiert man eben ge-
nau nicht, indem vorweggenommen wird, fiir
welche Probleme welches Wissenschaftswissen
hilfreich und sinnvoll ist (K 101). Vielmehr bedarf
es eines offenen und beweglichen Curriculums, in
dem explizit die Probleme der Lernenden zum
Ausgangspunkt genommen werden. Diese Lern-
problematiken (vgl. Holzkamp, 1987) sollten dann
fortlaufend in schulinterne Curricula einflieBen
konnen.

((22)) Ein bewegliches Curriculum zeigt die
fachdidaktisch relevanten Kernelemente auf, bie-
tet vielféltige Ideen fiir Lerngelegenheiten und es
unterstiitzt die Lehrenden bei der Umsetzung der
Rahmenlehrplédne in schulinterne Curricula mit
konkreten Hilfestellungen und Anregungen.

((23)) Ein bewegliches Curriculum koénnte die
Funktion eines Buffets einnehmen, bei dem man
sich das nimmt, worauf man gerade Appetit hat,
anstatt wie beim Arzt eine bittere Medizin schlu-
cken zu miissen, weil sie einen angeblich irgend-
wann gesund macht! Ob auf dem Buffet «Markt-
versagen», «die letzte Generation» oder «Mana-
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gementstrategien» stehen, ist dann weniger eine
Frage wissenschaftlichen Wissens, sondern eine
Frage des Hungers!

((24)) Reinhold Hedtke rechnet es einem doch
vor: 60 Zeitstunden fiir sozio|6konomische Bil-
dung im Jahr (K 89). Zieht man davon noch Aus-
fall, Klassenfahrten, dass «vor den Ferien eh nicht
viel passiert» und die alltiglichen Unterrichtskon-
flikte ab, bleiben wahrscheinlich netto noch 30
Stunden iibrig. Ein Curriculum, das sich ernsthaft
an den Bediirfnissen der Lernenden (Personlich-
keitsprinzip), und deren Lebenssituationen (Situa-
tionsprinzip) orientiert konnte helfen, die 30
Stunden im Sinne der Lernenden produktiv zu
nutzen.

((25)) Die Gefahr, dass Bildungskategorien
nicht im «enacted curriculum» ankommen, ist
grof3. Hier besteht Forschungsbedarf! Wie konnte
ein bewegliches Curriculum aussehen? Welche
Schwierigkeiten haben Lehrende bei der Gestal-
tung schulinterner Curricula? Mit dem Design
Based Research lieBen sich prozessorientiert neue
Curricula entwickeln, erproben und reflektieren
und dabei diejenigen mit ins Boot holen, die es am
meisten betrifft: die Lehrenden und die Lernen-
den!

((26)) Zwischen dem, was gelehrt werden soll,
und dem, was gelernt wird, klafft hiufig ein gro-
Bes Fragezeichen. Das Wissenschaftsprinzip stér-
ker zugunsten des Personlichkeitsprinzips zu ver-
schieben, konnte zu spannenden Lernrdumen fiih-
ren, die mehr echte Lernerfahrungen ermdéglichen.
Wenn Lernende stirker eigenstindig entscheiden
diirften, welche sozio|6konomischen Wissensbe-
stainde sie flir ihre aktuell praktischen Probleme
als hilfreich und wichtig erachten, fordert dies
ganz bestimmt eine selbstbestimmte und reflexive
Bildung!
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Ein Pladoyer fiir forschendes Lernen
fur eine zukunftsorientierte
Wirtschaftsdidaktik

Ekkehard Kohler

1 Einleitung

((1)) In dem hier vorgelegten Beitrag handelt
es sich um eine Antwort auf die Kldrungen von
Reinhold Hedtke. Im ersten Teil nehme ich zur
Problematik der Schulfachausgestaltung Stellung.
Im zweiten Teil liefere ich ein Pladoyer fiir for-
schendes Lernen, warum es gerade in der aktuel-
len Zeit der Wiederentdeckung dieses Ansatzes in
der Wirtschaftsdidaktik bedarf. Um die Eindeu-
tigkeit zu erhohen werden Fr (fiir Forschungsre-
simees) und FA (fiir Fortfilhrende Abschliisse)
am Ende des Beitrags zusammengefasst.

2 Kldrungen

((2)) Reinhold Hedtke adressiert mit guten
Griinden das von Franziska Birke aufgeworfene
Problem der Schulfachausgestaltung (Hedkte K
((84)), da im fall disziplindrer Schulfacher festge-
legt werden muss, in welchem transdisziplindre
oder mehreren Disziplinen gleichermalen zuzu-
ordnendes Wissen verortet werden soll. Hier
strengt Hedtke die Spieltheorie an, die seiner An-
sicht nach in der Mathematik entwickelt und eben
dort angeordnet ist.

((3)) Dem widerspricht, dass die Spieltheorie
wahrend des zweiten Weltkriegs im Zusammen-
spiel zwischen dem Mathematiker John von
Neumann und dem Okonom Oskar Morgenstern
wiahrend ihrer Emigration in den Vereinigten
Staaten in Princeton bei gemeinsamen Schacha-
benden entstand und das Denken jenseits ihrer
fachwissenschaftlichen Grenzen revolutionierte
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(Leonhard 2010). Thre Entstehung und weitere
Entwicklung losgelost von ihrem historischen,
(geo-)politischen und sozialen Kontexten zu be-
trachten, verbietet sich ebenso, wie die alleinige
Verortung der Spieltheorie in das Unterrichtsfach
Mathematik.

((4)) Aufgrund ihrer Relevanz fiir die Ent-
wicklung der Politik-, Sozial- und Wirtschaftswis-
senschaften sowie fiir die Psychologie bietet sich
die Spieltheorie gerade an, als eine multidiszipli-
nire Theorie fiir die Mathematik- und Sozialwis-
senschaften an unterschiedlichen Stellen des Cur-
riculums einzusetzen und hier als exemplarisches
Beispiel fiir das Pladoyer fiir forschendes Lernen
einzufiihren.

((5)) Ein «abgegrenztes» Unterrichtsfach, das
in die Logik des 6konomischen Denkens einfiihrt,
erschlieBt Probleme unserer Gesellschaft durch
experimentelle Darstellung komplexer Phinome-
ne im «Kleinen» und schlieBt reflexiv auf den
lebensweltlichen Kontext, ganz wie es Neumann
und Morgenstern mit ihrer Theorie taten, heute
jedoch auch von der Wirtschaftsdidaktik gefordert
wird (siehe hierzu auch Kirchner 2020, Weyland
2021). Ein solcher Einsatz liberfordert junge Men-
schen und Lehrkrifte sicherlich nicht, wie Hedtke
(K (90)) befiirchtet.

((6)) Ganz im Gegenteil kann der Einsatz von
Experimenten, die bekanntlich auf den Grundan-
nahmen des modernen Okonomischen Denkens
ansetzen und insbesondere Anomalien zutage
fordern, Reflexionsprozesse fiir Lehrende und
insbesondere Lernende leicht entstehen lassen.
Eine in der unterrichtlichen Praxis auf diese Art
entstandene Reflexion produziert, wie von un-
sichtbarer Hand geleitet, wissenschaftliche Kom-
petenzen und Wissen (iiber den Effekt von Expe-
rimenten und ihre Begrenzte externe Validitit),
welches entgegen von Hedtkes Meinung (K 105)
sehr wohl bildungsrelevant ist. Schlielich lernen
Lernende hieraus, wie Erkenntnisse (experimen-
tell) intersubjektiv nachvollziehbar gewonnen
werden.

((7)) Oder soll dieses Ziel allein der Didaktik
der Naturwissenschaften iiberlassen werden, wo
wir doch heute alles dafiir tun sollten, jungen
Menschen Instrumente und Kompetenzen an die
Hand zu geben, um z. Bsp. alternative Fakten
selbstindig tiberpriifen zu konnen? Miissten wir
daher nicht viel mehr die Verbindung zu der Ma-
thematikdidaktik suchen? Auch wenn wir auf z.
Bsp. statistische Analysen in der Sek.II oder Gra-
phendiskussionen in der Sek 1. verzichteten miiss-
ten, liefert das Okonomische Denken mit ihren
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Verhaltensannahmen und -anomalien wichtige
Reflexionskompetenzen.

((8)) So konnen im Rahmen des forschenden
Lernens, Prozesse in Wirtschaft, Politik und Ge-
sellschaft differenziert auf die Interessenlagen der
einzelnen Interessensgruppen (Lobbying), Di-
lemmata (Klimawandel) und andere komplexe
Phinome leichter analysiert werden, indem das
«Cui Bono» Prinzip angewendet wird. Das liegt
doch im Interesse von allen Beteiligten?

((9)) Dass es dringend ist, eine so ausgerichte-
te Okonomische Bildung innerhalb eines Unter-
richtsfachs zu verankern, dridngt sich angesichts
des Pessimismus auf, mit dem junge Menschen
die Leistungsfahigkeit der Demokratie beurteilen,
erfolgreich auf Herausforderungen, wie z. Bsp.
den Klima- oder den demographischen Wandel zu
reagieren.

3 Pladoyer

((10)) Die Zukunft unserer Gesellschaft steht
mit den krisenhaften Erscheinungen in Wirtschaft,
Umwelt und Gesellschaft vor groBBen Herausfor-
derungen.

((11)) Mehr denn je hingt davon ab, tragfahi-
ge Losungen fiir die Dekarbonisierung der Wirt-
schaft zu finden und den demographischen und
digitalen Wandel unserer Gesellschaft erfolgreich
und sozial gerecht zu gestalten.

((12)) Machen wir uns nichts vor: Wir befin-
den uns im Wettbewerb um die Deutungshoheit
tiber (6konomische) Fakten — ohne jedoch hinrei-
chend gebildet zu sein, datengetriebene Prozesse
zu verstehen. Gesellschaftliche Dilemmata wer-
den von uns, wenn iiberhaupt, zu spét erkannt. Die
Pandemie legte diese Schwachstelle unseres
Kompetenzniveaus und unseres Okonomischen
Denkens, exemplarisch am Unverstéindnis expo-
nentieller Ansteckungsprozesse und Trittbrett-
fahrerproblematiken offen. Daraus zu lernen muss
bedeuten, Lernende und Lehrende viel stirker an
das forschende Lernen heranzufiihren. Eine not-
wendige Voraussetzung fiir erfolgreiches for-
schendes Lernen ist die Bereitschaft der Lehren-
den, ,,in ihren Schiilern die kiinftigen Forscher zu
erkennen und diese nicht nur mit dem bereits be-
stehenden Wissen vertraut zu machen, sondern
ebenso auf Aufgaben dieser Disziplin vorzuberei-
ten“ (Piaget, 1974, S. 109). Daher sollte die Me-
thode des forschenden Lernens innerhalb der wirt-
schafsdidaktischen (Grund-)Ausbildung von Leh-
rer:innen einen festen Platz in den Curricula ihrer
Hochschulausbildung einnehmen.
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((13)) Unabhéngig davon, was wir als gute

Ordnung wihlen werden, ist die Fahigkeit, die
Vor- und Nachteile einzelner Institutionen anhand
von beobachtbaren Ergebnissen einordnen, beur-
teilen und zu Disposition stellen zu kénnen, von
zentraler Bedeutung und vom Okonomisch for-
schenden Lernen abgéngig.
((14)) Das bedeutet zugleich, dass wir einen mul-
tiperspektivischen Rahmen fiir die Wirtschaftsdi-
daktik wéhlen sollten, um der Komplexitdt des
sozialwissenschaftlichen Denkens Rechnung zu
tragen. Das gelingt gleichwohl nur dann, wenn
wir Lernende und Lehrende schulen, wie Er-
kenntnisgewinn vonstatten geht und wenn wir
einsehen, dass wir uns auch jenseits der fachdi-
daktischen Grenzen um Kooperationen bemiihen
miissen. Das gelingt hervorragend in einem Unter-
richtsfach, das Okonomisches Denken und ihre
verschiedenen Methoden der Erkenntnisgewin-
nung unterrichtet.
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Die Bildungsbeitriage der Okonomik

Ingo Pies

1 Grundlegende Missverstandnisse

((1)) Hedtke (K 41-47) liest meine kritische
Weiterfiihrung als Plddoyer fiir eine «Abbilddi-
daktik» (K 47), und er hélt mir entgegen, dass die
Wirtschaftswissenschaften keine Deutungshoheit
iiber die Wirtschaft (K 47) und erst recht keine
Deutungshoheit iiber die wirtschaftliche Bildung
(K 46) beanspruchen konnen. Alle drei Punkte
verfehlen meine Position — und bestitigen meine
Vermutung, dass hier «grundlegende Missver-
standnisse» (W 4) einer Verstindigung im Wege
stehen.

((2)) Zur Erinnerung: Ich hatte exemplarisch
skizziert, wie die Okonomik Schulunterrichts-
Beitrdge nicht nur zur wirtschaftlichen, sondern
auch zur politischen und moralischen Bildung zu
leisten vermag. Mit dieser Illustration sollte ge-
zeigt werden, was an thematisch grenziiberschrei-
tenden Beziigen moglich ist. Mir ging es um den
Nachweis, dass eine verniinftige Fachdidaktik im
Forschungsfeld der Mainstream-VWL ohne gro-
Bere Schwierigkeiten genligend Material finden
kann, das sich fiir den Schulunterricht eignet und
nicht nur fiir i.e.S. wirtschaftliche Bildung rele-
vant ist, sondern auch i.w.S. fiir die individuelle
Personlichkeits- und Charakterbildung sowie fiir
die demokratische Bildung heranwachsender
Staatsbiirger.

((3)) Es gibt zwei explizite Dissenspunkte.
Zum einen nimmt Hedtke Ansto3 daran, dass ich
die neoklassische Okonomik als «Denkmethode»
verstanden wissen will. Er befiirchtet, ein solcher
Ansatz laufe darauf hinaus, «intradisziplindre
Alternativen auszublenden» (K 63). Zum anderen
moniert Hedtke meine starke Betonung der nicht-
intendierten Folgen intentionalen Handelns. Die
Fokussierung auf solche Folgen sei «weder origi-
ndr wirtschaftswissenschaftlich noch disziplinex-
klusiv fiir die VWL» (K 66). Hedtke verweist
wiederholt auf den Soziologen Merton und betont
die Moglichkeit, «die unbeabsichtigten Nebenfol-
gen im Fach Gesellschaft» abzuhandeln (K 39).

((4)) Ich will hier nur kurz darauf antworten.
Es ist das offen deklarierte Selbstverstindnis der
aus der Schottischen Moralphilosophie des 18.
Jahrhunderts hervorgegangenen klassischen Oko-
nomik — und erst Recht der mit Vorldufern ab ca.
1870 einsetzenden neoklassischen Okonomik —,
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ein Denkansatz zu sein: eine komparativ-statische
Gleichgewichtsanalyse im Sinne einer methodisch
kontrollierten, intersubjektiv nachpriifbaren Kom-
plexitétsreduktion.

((5)) Die Argumentationsfigur der nicht-
intendierten Folgen intentionalen Handelns ist
zwar weder origindr wirtschaftswissenschaftlich
noch disziplinexklusiv — hierin ist Hedtke (K 66)
zuzustimmen. Gleichwohl ist sie konstitutiv fiir
die situationslogische Denkmethode der Okono-
mik.

((6)) Man sieht dies daran, dass bei der Mo-
dellierung von Handlungssubjekten Nutzenfunkti-
onen aufgestellt werden, die formulieren, welche
subjektiven Ziele die Akteure individuell verfol-
gen wollen, wihrend die gesamte Last zur Erkl4-
rung individueller Verhaltensinderungen von
Verdnderungen des Mdglichkeitenraums und den
davon ausgehenden Anreizwirkungen getragen
wird.

((7)) Die 6konomische Modellierungsmaxime
lautet: Das Explanandum darf nie in der Nutzen-
funktion stehen! — Die Sinnhaftigkeit dieser Ma-
xime (und {iiberhaupt des Homo-Oeconomicus-
Konstrukts) ldsst sich freilich nur dann nachvoll-
ziehen, wenn einem bewusst ist, dass die Okono-
mik ausschlieBlich nicht-intendierte (aggregierte)
Handlungsfolgen zu erkldren beabsichtigt. Am
Beispiel: Nachfrager intendieren privaten Nutzen
(= Explanans), nicht jedoch steigende Preise (=
Explanandum), wenn sie aufgrund hoheren Ein-
kommens ihre Nachfrage ausdehnen. Die populére
Ansicht, dass Unternehmen willkiirlich Wettbe-
werbspreise anheben (konnen), beruht auf einem
Denkfehler: einem intentionalistischen Fehl-
schluss.

((8)) Im Ubrigen kann man schon bei Max
Weber (1904, 166) nachlesen: «Nicht die "sachli-
chen" Zusammenhénge der "Dinge", sondern die
gedanklichen Zusammenhénge der Probleme lie-
gen den Arbeitsgebieten der Wissenschaften zu-
grunde: wo mit neuer Methode einem neuen Prob-
lem nachgegangen wird und dadurch Wahrheiten
entdeckt werden, welche neue bedeutsame Ge-
sichtspunkte eréffnen, da entsteht eine neue "Wis-
senschaft".»

((9)) Wenn eine Disziplin dadurch konstituiert
ist, dass sie als Denkansatz eine spezifische Fra-
gestellung aufweist und eine spezifische Beant-
wortungsstrategie (= Methode), dann ist dies der
Interdisziplinaritit (in Schule und Hochschule)
nicht abtriglich, sondern zutrdglich — weil kein
Praxisproblem allein durch eine Disziplin er-
schopfend behandelt werden kann. Aus diesem
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Grund kdme es mir nie in den Sinn, fiir die ne-
oklassische Okonomik Alleinvertretungsansprii-
che formulieren zu wollen. Mir ging es lediglich
darum, illustrativ vor Augen zu fiihren, dass die
neoklassische Okonomik fiir Beitrige zur schuli-
schen Bildung ganz besonders geeignet — und
nicht, wie Hedtke insinuiert, besonders ungeeignet
— ist.

2 Hedtkes Anliegen

((10)) In seiner Klarstellung vertritt Hedtke
die These, dass in der deutschsprachigen Volks-
wirtschaftslehre «eine starke Asymmetrie zuguns-
ten des Mainstreams (moderne Neoklassik) ge-
geniiber den heterodoxen Stromungen und dem
Ordoliberalismus besteht» (K 53).

((11)) Zum einen kommt es Hedtke darauf an,
den schulischen Stellenwert der neoklassischen
Okonomik zu reduzieren, indem man den hetero-
doxen Ansédtzen mehr Raum gibt. Als Anregung
hierzu dient die folgende Liste: «Postkeynesia-
nismus, Institutionenékonomik, Verhaltenséko-
nomik, Evolutionsokonomik, Komplexititsdko-
nomik oder Feministische Okonomik» (K 88).
Zum anderen wirft Hedtke dem Ordoliberalismus
ein verengtes Ordnungsdenken vor. Vor diesem
Hintergrund ruft er die Wirtschaftsdidaktik auf,
sie solle «ihr ordoliberales Bias iiberwinden»
(K55).

((12)) Wie in meiner Weiterfithrung vermutet
(W 27), stehen hier offenbar ideologische Vorbe-
halte im Raum, durch die Hedtke sich veranlasst
sieht, fachdidaktische Argumente zu entwickeln,
die darauf abzielen, den schulischen Stellenwert
der neoklassischen Okonomik (sowie des Ordoli-
beralismus) nach Moglichkeit herunterzustufen.

((13)) LieBe man sich darauf ein, die neoklas-
sische Okonomik (sowie den Ordoliberalismus)
als Denkmethode aufzufassen, als Denken in
Gleichgewichtsmodellen (bzw. als Denken in
Ordnungen), dann wiirde sofort klar, dass Hedtkes
Vorbehalte ins Leere laufen, weil sie sinnvoll
nicht auf das analytische Instrumentarium an sich,
sondern allenfalls auf die ideologisch missbréuch-
liche Verwendung dieses Instrumentariums bezo-
gen werden konnen. Will man dem vorbeugen,
muss man nicht den schulischen Mix wissen-
schaftlicher Disziplinen &@ndern, also nicht von
Orthodoxie zu Heterodoxie umschichten, sondern
stattdessen darauf achten, dass die jeweiligen
Lehrinhalte serids vermittelt werden. Man hat es
dann immer noch mit einem fachdidaktischen
Problem zu tun — allerdings mit einer grundlegend
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anderen Problemstellung als jener, aus der sich
Hedtkes Anliegen speist.

((14)) Vor diesem Hintergrund hat sich mein
urspriinglicher Eindruck verfestigt, dass Hedtkes
fachdidaktische Anstrengungen auf einer Fehldi-
agnose beruhen, die eine verfehlte Therapie anlei-
tet — was schon allein daran abzulesen ist, dass
Hedtke seine Fachdidaktik gegen die dominieren-
de Orthodoxie der Okonomischen Disziplin in
Stellung bringt. Mir erscheint das wie Donqui-
chotterie.

((15)) Ich gehe nun so vor, einen Beitrag zur
schulischen Bildung zu skizzieren, der sich theo-
retischer Einsichten der neoklassischen Okonomik
(sowie des Ordoliberalismus) bedient — ohne sich,
so der Anspruch, ideologischer Einseitigkeiten
schuldig zu machen, die es rechtfertigen wiirden,
diese Lehrinhalte aus dem Unterricht zu verban-
nen. Ich will damit zeigen: Erziehung zu kriti-
schem Denken, moralischer Reflexion und politi-
scher Verantwortung ist mit diesem Instrumenta-
rium nicht unvereinbar, ganz im Gegenteil! Die
Pointe: Wer anderes behauptet, tridgt die volle
Beweislast.

3 Ein zweiter Verstandigungsversuch

((16)) Die deutsche Sprache kennt die Entge-
gensetzung von «eigenniitzig» und «uneigenniit-
zig». «FEigenmiitzig» handelt, wer seinem Interesse
einen Vorrang vor den Fremdinteressen anderer
einrdumt und diese dadurch schidigt. «Uneigen-
niitzig» handelt, wer den Fremdinteressen anderer
einen Vorrang einrdumt und ihnen sein Eigeninte-
resse opfert. Damit spannt die Eigenniitzigkeits-
Semantik ein Spektrum zwischen zwei diametral
entgegengesetzten Polen auf und leitet so eine
Dichotomie des Denkens an.

((17)) Das analytische Instrumentarium
volkswirtschaftlicher Mainstream-Theorie besteht
im Kern aus einem mathematisierten Verhaltens-
Modell, das seit dem 19. Jahrhundert fiir eine
neoklassische Reaktions-Analyse und dann seit
Mitte des 20. Jahrhunderts fiir eine spieltheoreti-
sche Interaktions-Analyse zum FEinsatz gebracht
worden ist. Man kann dieses Instrumentarium, das
urspriinglich flir eine situationslogische An-
reizanalyse institutioneller Arrangements entwi-
ckelt wurde, wirtschaftsethisch dazu einsetzen, die
blinden Flecke der Eigenniitzigkeits-Semantik
aufzuhellen und das von ihr angeleitete Denken
als Dichotom(an)ie zu kritisieren: Das ist Interdis-
ziplinaritit pur!
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((18)) Dabei hilft Abbildung 1. Mit ihr kann
man sich vor Augen fiithren, welche sozialstruktu-
rellen Voraussetzungen stillschweigend getroffen
werden, wenn man sich der Eigenniitzigkeits-
Semantik bedient — oder gar anvertraut.

Fremdinteresse(n)

\" 1

+ eigenniitzig Win-Win

Eigeninteresse

— Lose-Lose uneigenniitzig

Abb. 1: Die Dichotom(an)ie der Eigenniitzigkeits-Semantik

((19)) Die erste stillschweigende Annahme betrifft
das Vorliegen eines Nullsummenspiels mit einem
strikten Interessenkonflikt zwischen Ego und Al-
ter, so dass man im Prinzip wéhlen muss zwischen
der Ergebnis-Konstellation eines eigenniitzigen
Win-Lose (+, —) in Quadrant IV oder eines unei-
genniitzigen Lose-Win (—, +) in Quadrant II.

((20)) Die zweite stillschweigende Annahme
besteht in der Vorstellung, dass es allein von der
eigenen Entscheidung — und damit vom guten
Willen — abhéngt, ob man Quadrant II oder Quad-
rant [V realisiert. Die Eigenniitzigkeits-Semantik
fokussiert allein auf die zugrunde liegende Inten-
tion!

((21)) Besonders wichtig ist die mit Abbil-
dung 1 leicht vermittelbare Einsicht, dass die Ei-
genniitzigkeits-Semantik kategorial blind ist — und
blind macht — fur die Moglichkeit, dass Ego und
Alter kein reines Nullsummenspiel miteinander
spielen (miissen), so dass auch gemeinsame Inte-
ressen ins Blickfeld geriickt werden. Dies betriftt
die Ergebniskonstellationen eines Win-Win (+, +)
in Quadrant I sowie eines Lose-Lose (—, —) in
Quadrant III.

((22)) Weitet man den Blick von der eindi-
mensionalen Betrachtung der Quadranten II und
IV zu einer zweidimensionalen Betrachtung, die
auch die Quadranten I und III mit einschlieBit, so
verschiebt sich der Fokus von reinen Nullsum-
menspielen zu Mixed-Motive-Spielen sowie von
intendierten zu nicht-intendierten Ergebnissen, die
typischerweise als Win-Win- oder Lose-Lose-
Konstellationen auftreten. Damit verbinden sich
wichtige Erkenntnisse. Fiinf will ich kurz skizzie-
ren.

((23)) Erstens: Die Dichotom(an)ie der Eigen-
niitzigkeits-Semantik verleitet zu dem morali-
schen (Selbst-)Missverstindnis, das Eigeninteres-
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se normativ abzuwerten. Dabei ist in allen be-
kannten Moraltraditionen nachweisbar, dass Mo-
ralnormen auf Reziprozitat bestehen und in die-
sem Sinne das Eigeninteresse (aller Beteiligten)
ausdriicklich als legitim anerkennen. Beispiele:
Liebe Deinen Nachsten wie Dich selbst; Goldene
Regel.

((24)) Zweitens: Win-Win-Aktivitaten werden
oft (falschlicherweise) als eigenniitzig und damit
als moralisch anrilichig wahrgenommen. Das be-
trifft insbesondere die gewinnorientierten Hand-
lungen von Unternehmen, die auf wettbewerblich
verfassten Markten private Gulter anbieten und
damit das Gemeinwohl fordern. Kurz: Man darf
Win-Win nicht mit Win-Lose verwechseln.

((25)) Drittens: Wettbewerbsprozesse konnen
leicht in Lose-Lose-Konstellationen enden. Man
denke nur an Aufriistungsspiralen, an Korrupti-
onssimpfe sowie generell an Offentliche Guter
(z.B. inneren und duBeren Frieden oder Umwelt-
schutz), deren freiwillige Bereitstellung oft am
Trittbrettfahrerproblem scheitert. In solchen Situa-
tionen kann der Staat als Bestrafungsinstitution
wohltétige Wirkungen entfalten und den Blrgern
helfen, von Lose-Lose auf Win-Win umzustellen.
Oft gelingt dies, indem Eigentumsrechte geschaf-
fen werden, um vormals 6ffentliche Guter zu pri-
vaten Gutern zu transformieren, deren Bewirt-
schaftung dann dem Markt Uberantwortet werden
kann, d.h. einer Belohnungsinstitution, mittels
deren sich Anbieter und Nachfrager wechselseitig
fiir ihre Gegenleistungen gratifizieren, nach dem
bewahrten Reziprozitats-Motto: do ut des.

((26)) Viertens: In welchem Quadranten man
landet, héngt nicht allein von der eigenen Intenti-
on ab, sondern primar davon, welches Spiel ge-
spielt wird. Auf die Ordnung kommt es an! Insbhe-
sondere unter Wettbewerbsbedingungen avanciert
sie zum systematischen Ort der Moral. Denn vom
institutionellen Arrangement hangt es ab, wie die
nicht-intendierten Effekte intentionalen Handelns
zu Gleichgewichtslésungen kanalisiert werden.
Der Okonomik geht es um gedankliche Klarheit,
damit Er-Kl&rung in Auf-Klarung mundet.

((27)) Flnftens: Richtig verstanden, Ubertragt
der Ordoliberalismus mit seinem «Denken in
Ordnungen» den juristischen Konstitutionalismus
und die Idee eines demokratischen Verfassungs-
patriotismus von der Politik auf Wirtschaft und
Gesellschaft (Pies 2021). Seine Hauptbotschaft
lautet: Institutionelle Ordnungen — und mithin
Verhaltensgleichgewichte — sind politisch gestalt-
bar. Insofern basieren Wirtschaft und Gesellschaft
auf kollektiver Selbststeuerung, auf staatshirger-
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licher Ordnungsverantwortung. Das setzt Einsich-
ten voraus. Deshalb ist Bildung so wichtig, insbe-
sondere 6konomische Bildung mit ihren morali-
schen und politischen Implikationen.
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Forschungsresiimee: Der Dissens
hinsichtlich der Bedeutung
von Disziplinaritat und
Transdisziplinaritat

Christian Schmidt

1 Disziplinaritdt und
Transdisziplinaritat vor dem
Hintergrund der Eigenlogik von
Fachern und Lernfeldern

((1)) Die dankenswerterweise von Reinhold
Hedtke mit viel Aufwand und synthetischem Ge-
schick erstellten Klarungen zu den vielfaltigen
Beitrégen leisten einen Uberblick Gber die in die-
sem Forschungsforum initiierte Diskussion, wel-
cher viele Zusammenhénge zwischen den Einzel-
beitrdgen aufzeigt. Die Debatte um Disziplinaritéat,
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Transdisziplinaritit und die Bedeutung auflerdis-
ziplindren, berufsfeldbezogenen Wissens tangiert
die curriculare Ebene der soziodkonomischen
Doméne ebenso unmittelbar wie das Selbstver-
standnis der Fachdidaktik derselben.

((2)) Auf der Ebene der universitiaren Ausrich-
tung der Fachdidaktik erscheint der Gegensatz
Disziplinaritdt — Transdisziplinaritdt auch gerade
in den Weiterfilhrungen weiterhin als spannungs-
geladenes Thema. Bank hebt die Disziplinaritét
als zentrales Strukturprinzip und Voraussetzung
fiir Interdisziplinaritdit hervor (Bank W ((4)).
Ebenso unterstreicht Birke die Bedeutung der
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen auch bei der
Existenz interdisziplindrer Schulfacher (Birke W
((10 ff.)). Sie hilt die Forderung nach einer sozio-
O0konomischen Bildung fiir nicht iiberzeugend
(Birke W ((20)). Die Existenz von Schulfachern in
ganz unterschiedlichen Schulformen geht also mit
einer grundsétzlichen Debatte iiber die sinnhaftes-
te Verortung der Fachdidaktik einher.

((3)) Die zweite offene Frage als Resultat des
Forschungsforums scheint die Beziehung von
multi-, inter- und transdisziplindren Didaktiken
zur realweltlichen Doméne bzw. zum Lebens-
weltbezug darzustellen (Hedtke K ((27-28); A-
pelojg W ((9)). Subjektorientierung sowie der
curriculare Einbezug von Alltagswissen werden
hier eingefordert und scheinen sich stetig behaup-
ten zu miissen gegen eine liberwiegende Orientie-
rung an den Wissensbestinden der Fachdiszipli-
nen.

((4)) Somit wiirde es vor dem Hintergrund der
genannten Gegensétze sinnvoll erscheinen, die
Frage einer disziplindren oder eher transdiszipli-
ndren fachdidaktischen Ausrichtung vor dem Hin-
tergrund der Lebenswelt der Adressat:innen bzw.
der Bildungsanforderungen der Subjekte zu prii-
fen und zu diskutieren. Im Nachgang der Klérun-
gen und der Zusammenschau der einzelnen Posi-
tionen der Weiterfilhrungen sowie der verhandel-
ten Themen erscheint mir Hedtkes Position auch
gerade vor dem Hintergrund der Berufsfeldorien-
tierung in der beruflichen Bildung ein wichtiger
Bezugsrahmen filir curriculare Auseinanderset-
zungen um Lernziele, was im Folgenden erldutert
werden soll.

((5)) Das starke Argument fiir eine Orientierung
an den relevanten Wissenschaftsdisziplinen stellt
zunichst die Tatsache dar, dass sich die Fachdi-
daktik im universitdren Kontext an den zugehdri-
gen Fachdisziplinen orientieren muss, da letztere
eben die wissen- und forschungsstrukturierenden
Organisationsformen des Wissenschaftsbetriebs
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darstellen. In Bezug auf die Lernfelder lieBe sich
argumentieren, dass eine an beruflichen Hand-
lungssituationen orientierte Lernfelddidaktik nicht
moglich sei, solange es keine Berufsfeldwissen-
schaft gébe (vgl. hierzu Haasler/ R6ben 2007, 8f.).
Ubertragen auf die sozio/okonomische Bildung
wirde dies bedeuten, dass eine sozi-
o/6konomische Didaktik Probleme hat, solange
Soziologie, Rechtswissenschaften, BWL und
VWL doch (auch bei gewissen Anndherungen)
immer noch beziiglich auf die zentralen theoreti-
schen Grundpositionen, Forschungsfelder und
Fachkulturen deutlich getrennte wissenschaftliche
Bezugssysteme fiir die Didaktik darstellen (wére
dies nicht der Fall, miisste man die Debatte um
Transdisziplinaritit in der Wirtschaftsdidaktik
kaum fiihren).

((6)) Einerseits lasst sich also festhalten, dass
sich aus der disziplindren Logik des Wissen-
schaftssystems heraus eine starke disziplindre
Orientierung von Bildungsinhalten vertreten lésst.
Andererseits existieren in den unterschiedlichen
Schulformen iiberwiegend Fécher, die das Thema
Wirtschaft mit Inhalten der Politik, des Rechts
und z. T. der Soziologie verbinden. VWL oder
BWL als FEinzelfach existiert nur selten. Hier
bleibt die Frage, warum sich denn diese Ficher
historisch in gerade dieser transdisziplindren Art
und Weise entwickelt haben, offen. Fiir die kauf-
minnische Berufsausbildung an beruflichen Schu-
len hat Reinisch herausgearbeitet, dass seit dem
Beginn des 20. Jahrhunderts die hier relevanten
Féacher dahingehend kritisiert wurden, dass sie
inhaltlich zu eklektisch und diszipliniibergreifend
aufgestellt seien. Konzentrationsversuche vollzo-
gen sich dann iiber einen langen Zeitraum durch-
gehend mit Perspektive auf die Betriebswirt-
schaftslehre einerseits und die konkreten kauf-
minnischen Tatigkeiten andererseits (vgl. Rei-
nisch 1999, 93 ff.). Heute klingen die Vorwiirfe
und Losungsansitze an wirtschaftswissenschaftli-
che Curricula erstaunlich &hnlich.

((7)) Tatsachlich kann hier wohl eine gewisse
Eigenlogik der Entwicklung der Facher vermutet
werden, welche hinsichtlich der Bildungsziele und
der Anordnung der Inhalte vor dem Hintergrund
der Voraussetzungen der Lernenden und deren
Lebensweltbezug (im Kontext der beruflichen
Bildung: Arbeitsweltbezug) sinnvoll sein kann
(oder auch nicht), dies gelte es zu untersuchen.
Klassische Ansdtze zur Curriculumentwicklung
formulierten den Anspruch, neben den wissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen auch die gesell-
schaftlichen Handlungsfelder und Qualifikations-
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anforderungen und die institutionellen Rahmen-
bedingungen der Wissensvermittlung im Ausbil-
dungssystem mit einzubeziehen (vgl. Kutscha
1976, 20).

2 Offene Fragen und Perspektiven

((8)) Bei allen in den Weiterfiihrungen darge-
legten Einwdnden zur sozio/0konomischen Bil-
dung im Sinne Hedtkes stellt seine Konzeption
einen wichtigen Bezugspunkt gerade im Bereich
der beruflichen Bildung dar, und zwar nicht nur,
weil man es in der Realitdt mit multidisziplindren
Schulfiachern im Bereich Wirtschaft zu tun hat.
Gerade weil die berufliche Ausbildungsrealitét
den privatwirtschaftlichen Interessen hinsichtlich
Arbeitseinsatz und Ausbildungsorganisation un-
mittelbar ausgesetzt ist, kommt der berufsbilden-
den Schule auch die Aufgabe zu, die dort erfahre-
ne Lebensrealitdt kritisch zu reflektieren und die
institutionell-organisatorischen Gegebenheiten
von beruflich gefasster Arbeit zu thematisieren.
Im KMK-Rahmenlehrplan Industriekaufmann/
Industriekauftrau wird dies in den Lernfeldern mit
Kompetenzanforderungen umschrieben wie:

«Die Schiilerinnen und Schiiler orientieren
sich in der durch den Beginn ihrer beruflichen
Erstausbildung verdnderten Lebenssituation
und gestalten ihre Berufsausbildung selbst und
verantwortungsbewusst im Spannungsfeld un-
terschiedlicher Rollenerwartungen und unter
Beachtung wesentlicher Handlungsnormen
und Rechtsvorschriften» (KMK 2002; 9)

oder

«Auf der Grundlage von vorgegebenen Unter-
nehmensleitbildern und eigener betrieblicher
Anschauung beschreiben sie einzelne 6kono-
mische, soziale und 6kologische Ziele» (KMK
2002; 10).

Fir den handlungsorientierten Unterricht wird
hier u. a. konkretisiert:

«Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der
beruflichen Wirklichkeit fordern, z.B. technische,
sicherheitstechnische, Okonomische, rechtliche,
okologische, soziale Aspekte einbeziehen» (KMK
2002, 5).

((9)) Diese curricularen Vorgaben in ihrer
transdisziplindren und arbeitsweltbezogenen Aus-
formung legitimieren sich in dem Bildungsziel zur
Befdhigung zur kritischen Reflexion der Arbeits-
organisation, entsprechender Rollenerwartungen
und der 6kologischen sowie sozialen Konsequen-
zen der beruflichen Wirklichkeit. Hier stellt sich
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die Frage, wie dies mit einem exklusiven Rekurs
auf die relevante Fachdisziplin geleistet werden
kann. Gerade wenn man Kompetenzentwicklung
und Bildungsprinzip als ineinander verschrankt
begreift (vgl. Kutscha 2009, 46) und lebensweltli-
che bzw. arbeitsweltliche Beziige beriicksichtigt,
erscheint vor dem Hintergrund der oben genann-
ten Beispiele ein transdisziplindrer Zugang ange-
messen.

((10)) Sobald bei curricularen Entscheidungen
dem Lebensweltbezug bzw. in der berufl. Bildung
dem Arbeitsweltbezug stirker Rechnung getragen
wird, kommt auch der Transdisziplinaritit eine
héhere Bedeutung zu, da die genannten Beziige
andere Ordnungen des Wissens nahelegen, als
jene, die sich aus den unmittelbaren Bezugsdiszip-
linen ergeben (vgl. Hedtke F, ((45f.)). Gerade
wenn die Auseinandersetzung mit 6konomischen
Inhalten in der Schule mehr sein soll als eine Pro-
padeutik fiir das Hochschulstudium (und letztere
kann sie systematisch natiirlich nur in den héheren
Schuljahren der Sekundarstufe II sein), dann wer-
den disziplindre Grenzen iiberschritten werden
miissen.

((11)) Hedtke nennt zu Beginn des For-
schungsauftakts Anspriiche an u. a. Bildung fiir
Demokratie, Nachhaltigkeit und Klimaschutz (vgl.
Hedtke F, ((1)). Diese an ganz unterschiedliche
Féacher adressierten Anspriiche stellen tatsdchlich
eine weitere Herausforderung fiir eine enge dis-
ziplindre Ausrichtung sozio/6konomischer Bil-
dung dar. Sie konnen ebenfalls als Rekurs auf
lebensweltliche Problemlagen verstanden werden
und entwickeln unabhingig von ihrer Bedeutung
innerhalb einer spezifischen wissenschaftlichen
Disziplin ein gewisses ,,spezifisches Gewicht®
beziiglich der Gestaltung von Curricula. So wer-
den aktuell alle neugestalteten Ausbildungsord-
nungen und Rahmenlehrpldne aller Ausbildungs-
berufe um Inhalte rund um die Digitalisierung der
Arbeitswelt ergénzt.

((12)) Transdisziplinaritdt erscheint also als
etwas, dass in die 6konomische Bildung hineinge-
tragen wird, weil erstens die verhandelten Themen
in einem gesamtgesellschaftlichen Zusammen-
hang stehen, der Beziige zu anderen sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen nahelegt. Zweitens er-
scheint gerade bei der Beriicksichtigung der sub-
jektiven Bedeutung der 6konomischen Inhalte im
lebensweltlichen Kontext eine Verengung des
Zugangs zum Okonomischen iiber fiir die Diszip-
linen der Volks- und Betriebswirtschaft als fun-
damental definierten Theorien und Inhalte zu-
néchst als problematisch und lebensfremd.
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((13)) Es bediirfte zumindest einer vertiefenden
Untersuchung, ob denn eine stirkere Orientierung
der Inhalte dieser Fiacher an einer ,,0konomisti-
schen Bildung™ oder ,,0konomischen Denkweise‘
(Pitsoulis W (1)) eher den spezifischen Bildungs-
bedarfen der Subjekte vor dem Hintergrund ihrer
lebensweltlichen (oder arbeitsweltlichen) Heraus-
forderungen und ihres Entwicklungsstands ent-
spricht, als eine ,transdisziplindre” curriculare
Ausrichtung von auf die Wirtschaft bezogenen In-
halten in den oben skizzierten Féchern. Hier lésst
sich sowohl das Eine als auch das Andere zunéchst
begriindet postulieren, allerdings konnte eine ver-
tiefte bildungstheoretische Entwicklung der Posi-
tion oder ein empirisch abgesicherter Verweis auf
sich dndernde Kompetenzanforderungen hilfreich
sein. Die Robinsohnschen Fragen um die Bedeu-
tung von fiir ein Curriculum ausgewdihlten Bil-
dungsinhalten fiir das Weltverstehen und zur Be-
wiltigung von Lebenssituationen (vgl. Reinisch
1999, 100) miissten wohl konkretisiert werden, so-
wohl hinsichtlich der Argumentation Pro Transdis-
ziplinaritdt als auch hinsichtlich der Option einer
fachlich engen 6konomischen Bildung.

((14)) Dabei ware es durchaus interessant, his-
torisch zu beleuchten, warum denn die 6konomi-
schen Schulficher in ganz unterschiedlichen
Schulformen anscheinend alle die Tendenz zu ei-
nem diszipliniibergreifenden Charakter aufweisen.
Man konnte zunidchst vermuten, dass hier keine
mutwillige Missachtung der akademischen Be-
zugsdisziplinen ausschlaggebend ist, sondern eben
gerade auch Bildungsanspriiche an die Entwick-
lung zum/ zur politisch miindigen Biirger/in eine
Rolle spielen, die wahrscheinlich an alle sozialwis-
senschaftlichen Unterrichtsfacher herangetragen
werden.

((15)) Die im aktuellen Forschungsforum eror-
terten Fragen rund um Disziplinaritit und Transdis-
ziplinaritit gewinnen also gerade in ihrer Ver-
schrinkung mit der Frage um die Bedeutung des
Lebensweltbezugs bzw. Arbeitsweltbezugs an Be-
deutung. Nicht zuletzt die Vielfalt und Unter-
schiedlichkeit sozio/6konomischer Facher an den
verschiedenen Schulformen und deren Entwick-
lung tragen dazu bei, dass sich die Debatte verste-
tigt.
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FORTFUHRENDE ABSCHLUSSE

Wissenschaft mit ‘Haltung’: Politik fiir
ungewahlte Wissenschaftler

Volker Bank

((1)) Wenig von dem, was hier unter ‘Klérun-
gen’ beigetragen wurde, hat erkennbar Tragféhiges
geklart. Pragmatisch betrachtet dokumentiert sich
das in den ausgebliebenen Fortfuhrungen all jener
Beteiligten, die dem Kern der wirtschaftsdidakti-
schen Forschung schon langer angehdren. Dabei
bietet die itdb hier ein Format, das in ungewohnli-
cher Weise eine intensive Form des wissenschaft-
lichen Austauschs bote.

((2)) Die grosso modo seit Jahrzehnten vorge-
tragenen und hier von Hedkte wiederholten, allen-
falls weiter ausgefiihrten Behauptungen, dass Oko-
nomie als Lehrinhalt so dermassen gefahrlich sei,
dass es gar nicht ohne Einhegung durch Binde-,
Quer- oder Senkrechtstriche zugelassen werden
kénne, wird mit Blick auf Fachsystematik und
Fachdidaktik durch Wiederholung nicht richtiger.

((3)) Die Abneigung gegen Wissenschaft an
sich (oder eben das Wissenschaftsprinzip) wird da-
bei offen vorgetragen (Hedtke Fa ((20 u. passim))).
Zwar halten sich langst weder Journalisten, noch
Wissenschaftler an den Leitspruch des groRen
Hanns-Joachim Friedrichs (1927-1985), doch stiin-
de es beiden Berufen an, sich weniger einer be-
stimmten «Haltung» verpflichtet zu fuhlen als der
nlichternen Analyse:

,»Einen guten Journalisten erkennt man daran,
[...] dass er sich nicht gemein macht mit einer
Sache, auch nicht mit einer guten Sache®. (Inter-
netwissen)

((4)) Es ist die eigentlich schonere Formulie-
rung der Maxime Max Webers im Rahmen des
Werturteilsstreits zum Berufsstand der Wissen-
schaftler (Weber 1918). Genau in dieser aber liegt
der eigentliche Unterschied der Strichwissenschaft
Hedtkes zu einer Wirtschaftsdidaktik, die sich ei-
ner umfassenden Okonomischen Bildung als Erzie-
hungsziel verpflichtet (vgl. Bank 2021).

((5)) Obwonhl selbst kritisch gegentiber den Un-
zulanglichkeiten der zweiwertigen Logik (Bank
2004, 186), muss sie doch flr einen mittleren Be-
reich der Erkenntnis als grundlegend angenommen
werden — auch die Physik eines Newton trégt
schlieBlich zur Losung der Erkenntnisprobleme in
einem mittleren Bereich praktischer Lebensfragen
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ungebrochen bei, die Relativitatstheorie ist zu die-
sem Zweck entbehrlich. Erst recht zielt die schuli-
sche Wirtschaftsdidaktik auf den ‘mittleren Be-
reich’, selbst wenn deren grundsténdige Disziplin
dabei unscharf bleibt (Hedtke K ((61))): ‘ungeféhr’
kennt man jedoch faktisch ihre Grenzen. Ein Ver-
such der Prazisierung konnte ggf. vermittels der
Anschlussféhigkeit i. S. kommunikativer Sozialer
Systeme erfolgen. Die ihr eigenen Erkenntnisfor-
men liegen nicht an den duBeren Randern der Er-
kenntnisgewinnung. DemgemaR ist alle Erkenntnis
der Wirtschaft den Anspriichen der Logik und also
dem analytischen Begriff der Wahrheit unterwor-
fen. Tut man das nicht, tberfuhrt man sich selbst
der ldeologie (He K ((passim)).

((6)) Ein weiterer folgenreicher Irrtum besteht
in der Annahme, dass das ‘Wissenschaftsprinzip’
das ‘Prinzip der Situationsorientierung’ abldse
(Hedtke K ((27)), ebenso Schmidt F ((2)), zurtick-
haltender Birke W ((8))). Das ist in der Fachdidak-
tik ebenso verbreitet wie logisch gefahrlich falsch:
Ein dem Stand der Wissenschaft zuwiderlaufendes
Beispiel ist keine der Fasslichkeit dienende
Exemplarik, sondern Unwissenheit, schlimmsten-
falls Indoktrination. Genau aus diesem Grunde bil-
den wir unsere Lehrkrafte auf Hochschulniveau aus
und fordern ihnen die nétige logische Urteilsfahig-
keit ab. Durch den Abbau der Fachwissenschaft im
Rahmen des Lehrerstudiums wird dieser Anspruch
ad absurdum gefihrt. Die Kritik von Athanassios
Pitsoulis daran ist also wohlbegriindet (W ((10))).
Umso wichtiger ist es, wenigstens im Rahmen der
Facher zu einer guten Lehrerbildung zu kommen.
Auf dieser Basis —und nur auf der! — sind sinnvolle
Weiterungen sachangemessen.
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Das ungel6ste Wissensproblem der Di-
daktiken sozio | 6konomischer Bildung

Reinhold Hedtke

((0)) Ich danke allen Beitragenden fiir ihre kon-
struktive und differenzierte Auseinandersetzung.

1 Welten und Wissen der Lernenden

((1)) In ihren Fr stimmen Apelojg, Kohler und
Schmidt darin iiberein, dass Schule und Unterricht
Probleme der Lernenden in ihren Lebens- und Ar-
beitswelten adressieren sollen. Das schlieBt krisen-
hafte gesellschaftliche Problemlagen ein (Kohler

Fr ((10)). Apelojg und Schmidt betonen dabei die
Personlichkeit der Lernenden und ihre Bildungsbe-
diirfnisse (Apelojg Fr ((26)), Schmidt Fr ((13-14)).

((2)) Die Orientierung an diesen Welten und

den Personlichkeiten relativiert die iiberragende
Relevanz, die die Fachdidaktik meist dem wissen-
schaftlichen Wissen in der sozio|0konomischen
Bildung a priori zuschreibt.

((3)) Dabei hat die Fachdidaktik erhebliche
Wissensliicken beim Forschungsgegenstand Wis-
sen: Welchen Sinn birgt welches Wissen fiir die
personliche Bildung? Wird Wissenschaftswissen
im realen individuellen und kollektiven Handeln
relevant? Wie? Wie gehen Akteure mit Pluralitéit
und Widerspriichen beim Wissen um?

((4)) Forschungsdefizite auch bei den Wissens-
formen: Wie verhélt sich Wissenschaftswissen zu
implizitem, zu Alltags-, Erfahrungs- und Berufs-
wissen? Wie werden die unterschiedlichen Wis-
sensformen in praktischen Situationen verkniipft?
Wo und wie lernt man, diverses Wissen praktisch
problemorientiert zu verkniipfen? Hier braucht es
fachdidaktische Wissensverwendungsforschung.

2 Transdisziplinaritat

((5)) Die fachdidaktische Forschung muss kla-
ren, wie diverses Wissen in transdiszipliniren real-
weltlichen Domdnen wie Arbeit oder Konsum in-
tegriert wird, werden kann und werden soll.

((6)) Im Riickblick auf K und Fr erweisen sich
viele Fragen zur Transdisziplinaritdt als ungeklért.
Ich hebe einige fiir die weitere Forschung hervor.

((7)) Wenn Disziplinaritit vorzugswiirdig, aber
Multidisziplinaritit der schulfachinterne Regelfall
ist (Hedtke K ((8-11)), dann muss die Fachdidaktik
Relevanz, Praxen und Folgen der differenten Dis-
ziplinarititen innerhalb ihres Faches erforschen.
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((8)) Weil bildungsrelevante transdisziplindre
Konzepte und Denkweisen existieren (Hedtke Fa
((89, 98)), muss die fachdidaktische Forschung zei-
gen, wie sie schulfachlich und curricular zu veror-
ten und zu koordinieren sind. Das fehlt.

((9)) Dasselbe gilt fiir die fachdidaktische Re-
zeption der transdisziplindren und gegenstandsbe-
zogenen Bezugswissenschaften fiir die sozio|oko-
nomische Domane (Hedtke K ((30)).

((10)) Nondisziplindre Sinnbildungen der Ler-
nenden (Bechtel/Lange K) sind eine Forschungs-
aufgabe der sozio|6konomischen Fachdidaktik.

3 (Schul-)Fachlichkeit

((11)) Reale Schulfacher verkorpern vielfaltige
Konstellationen von Disziplinaritit, Multi-, Inter-
und Transdisziplinaritdt sowie auch Nondisziplina-
ritdt (Schmidt Fr ((14)), Hedtke K ((84-92)).

((12)) Aber die Disziplinaritdtsdebatte verengt
sich auf das Fach Wirtschaft und blendet andere so-
zialwissenschaftliche Fachertypen aus.

((13)) Das wirft Forschungsfragen auf, darun-
ter: Verlangt ‘Disziplinaritit’, die sozialwissen-
schaftliche Doméne in disziplinscharfe Facher wie
Wirtschaft, Politik, Gesellschaft oder Recht aufzu-
teilen? Was soll ‘Fachlichkeit’ bezeichnen? Kon-
nen Facher komplexen Problemlagen wie Berufs-
orientierung oder Nachhaltigkeit gerecht werden?

4 Wissenschaftliche Pluralitat

((14)) Einseitigkeiten resultieren nicht daraus,
dass man Paradigmen, etwa Neoklassik oder Or-
doliberalismus, lehrt und lernt (Pies Fr ((10-15)).
Man lehrt einseitig, wenn man eine ‘zweite Mei-
nung’ in Form von anderen Paradigmen vorenthélt.
((15)) Methodologische, paradigmatische, the-
oretische, normative und politische Pluralitét pragt
alle Sozialwissenschaften, sowohl intradisziplindr
wie auch transdisziplindr.

((16)) Deshalb muss eine wissenschaftsorien-
tierte wirtschaftsdidaktische Forschung die wissen-
schaftliche Pluralitdt adressieren. Das verlangt the-
oretische, empirische und konzeptionelle For-
schung, die bisher fehlt.
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Was wiirde Hans Albert sagen?

Ekkehard Kohler

1 Zusammenfassung

((1)) Mit dem Ruf nach Multiparadigmatizitét
sowie Theorien- und Methodenpluralitit hat Rein-
hold Hedtke eine Forderung adressiert, die dem
Kontroversitiatsgebot Rechnung tragen kann, und
Lehrende in (Hoch-)Schulen ihre (forschungs-)
weltanschauliche Gebundenheit erkennen lésst.

((2)) Es ist das zentrale Verdienst von Reinhold
Hedtke, mit den Forderungen nach wissenschafts-
theoretischer und wissenschaftssoziologischer Re-
flexion, die in der Regel und in einem zufrieden-
stellenden Ausmall nicht von den Fachwissen-
schaften erbracht werden, der Wirtschaftsdidaktik
ein spezielles Lastenheft verfasst zu haben, dessen
Bewiiltigung fortwahrende Aufgabe der sozio-
o6konomischen und wirtschaftsdidaktischen (Bil-
dungs-)forschung bleiben wird.

((3)) Die tatsachliche Erfiillung dieser Aufgabe
fordert ein hohes MaBl an wissenschaftstheoreti-
scher Expertise in der Lehramtsausbildung. Hier
kann die Geschichte und Entwicklung des sozial-
und wirtschaftswissenschaftlichen Denkens einen
wichtigen Beitrag leisten und im besten Sinne Pia-
gets, Studierende bis an den aktuellen Forschungs-
rand heranfiihren.

((4)) Einfithrungen in die Didaktik der Sozial-
wissenschaften sollten daher insbesondere in der
Wirtschaftsdidaktik einen zentralen Platz im Curri-
culum einnehmen.

((5)) Dabei wire ebenfalls schnell geklart, dass
der Ruf Hedtkes recht dhnlich in 1970er Jahren er-
klang, als Hans Albert (1971) in seinem Pladoyer
zur Uberwindung der Neoklassik durch Soziologi-
sierung des 6konomischen Denkens aufrief.

((6)) Dass die Wirtschaftswissenschaft in den
letzten 50 Jahren dariiber nicht geschlafen hat, hat-
ten wir bereits gekldrt und konnte gerade experi-
mentell durch Lernende selbst erschlossen werden.
So lehren wir dies in Siegen jedenfalls.

2 Unklare Restante?

((7)) Fiir die Forschung bleibt weiterhin unklar,
ob die Reichweite einer uneingeschrénkt geltenden
Multiparadigmatizitit nicht das Risiko birgt, einer
Feyerabend’schen Beliebigkeit anheim zu fallen.
Die Erfahrung hat gezeigt, dass zur Erlangung von
Erkenntnis Regeln zu befolgen sind, die fiir die
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Verhaltensforschung notwendig sind, um Be-
obachtungen zur Bestimmung von kausalrelevan-
ten Aussagen (fiir eine sozio-6konomische Theo-
rie) heranziehen, auswerten und sodann intersub-
jektiv nachvollziehbar darstellen zu konnen.

((8)) Wie weit soll der Methodenpluralismus
gehen? Ein Beispiel legt die Dramatik offen, die
sich einstellt, wenn dariiber keine Klarheit
herrscht:

((9)) Soziale Teilhabe setzt diskriminierungs-
freien Zugang voraus. Gibt es diesen? Mit dieser
empirischen Frage haben Studierende des Lehr-
amts am Zentrum fiir 6konomische Bildung in Sie-
gen Feldexperimente durchgefiihrt, um die Effekte
von Migrationshintergrund und variierenden schu-
lischen Abschlussnoten in Bewerbungsverfahren
zu untersuchen.

((10)) Die inhaltliche Wahrheit der Theorie der
diskriminierungsbedingten Reproduktion von sozi-
aler Ungleichheit bestétigt sich nicht im Gedan-
ken-, sondern im Feldexperiment. Hier reduziert
sich das Induktionsproblem auf die Feststellung
des Bestitigungsgrades der Hypothesen, die ihrer-
seits die sozialen (Diskriminierungs-)Prozesse
zwischen Menschen beschreiben sollen (Albert
1971:129). Folgen wir nun Hedtke in seinen Ruf
nach «externer Multiperspektivitit» und stellen
eine Regel, wie zum Beispiel die Annahme des me-
thodologischen Individualismus, zur Disposition,
konnte dies nicht zur Reduktion des Induktions-
problems, sondern zu dessen Verstirkung beitra-
gen, sodass wir Verhaltensunterschiede als nicht
mehr kausal interpretieren diirfen. Einerseits wére
der Forderung nach Multiparadigmatizitét nachge-
kommen, anderseits aber der kausale Nachweis
von Diskriminierung unmdglich. Hans Albert
(1971: 411 Fn.20) sieht daher Grenzen fiir den Me-
thodenpluralismus vor. Oder geht es Reinhold
Hedtke am Ende nicht um letzteres, sondern um ei-
nen dialektischen Ansatz (im Stile von Habermas)?

Literatur

Albert, Hans (1971): Theorie und Prognose in den
Sozialwissenschaften und Modell-Platonismus,
in: Topitsch, Ernst (Hg.) Logik der Sozialwis-
senschaften, Kiepenheuer & Wirtsch, Koln,
126-143 bzw. 406-434

Verfasser*in
Kohler Ekkehard

Universitét Siegen



ltdb Nr. 1 (2023)

Kurzreplik

Athanassios Pitsoulis

((1)) Der Verfasser dieses FA hatte zwei Argu-
mente fiir Disziplinaritit prasentiert (Pitsoulis, W
9). Hedtke stellt zunéachst korrekterweise fest, dass
sein Beitrag sich keineswegs generell gegen Dis-
ziplinaritdt richtet, sondern ausdriicklich die Be-
deutung von Disziplinen im Wissenschaftssystem
anerkennt (Hedtke, K, 5). Er sieht ein Schulfach
Wirtschaft als strukturell multidisziplinir, mindes-
tens deswegen, weil es sich aus (unter anderem) auf
VWL und BWL beziehe (Hedtke, K, 10). Dies be-
griinde ein entsprechendes fachdidaktisches Kon-
zept (Hedtke, K, 11).

((2)) Im Falle der BWL und VWL gibt es die-
ses Problem m.E. nicht wirklich, wenn man in der
iibergeordneten Disziplin ,,Economics* die zentra-
len Bezugspunkte fiir das Lernen iiber Wirtschaft
in der Schule sieht. Man kann VWL und BWL als
etwas unterschiedliche Auspriagungen von Econo-
mics auffassen. Dazu gehdren sicher auch die Ver-
haltensékonomik und andere Ausprigungen (vgl.
Hedtke, Fa 52).

((3)) Hedtke konstatiert zu Recht, dass man
Fachlichkeit ganz unterschiedlich definieren kann
(Hedtke, K, 14). Die zentrale Funktion der Fach-
lichkeit eines Schulfachs ist die ,,Weitergabe oder
Vermittlung von Wissen in Interaktionspraktiken*
(Reh 2018, 66). Fachlichkeit umfasst jene Wissen-
spraktiken, die Lehrenden ermoglicht, fachliche
Verstehensprozesse zu fordern, mithin auch die
Fach kompetenz der Lehrenden.

((4)) Wenn es tatsichlich hierbei keinen Unter-
schied macht, ob man sich z.B. die Grundfiguren
der Spieltheorie im Studium der Politikwissen-
schaft oder der Wirtschaftswissenschaft aneignet
(vgl. Hedtke, K, 95), was spricht dann gegen ein
disziplindr eher eng gefasstes Lehramtsfach? Wenn
ein stirker an Economics ausgerichtetes Lehramts-
fach (vgl. Hedtke, K, 98) Kompetenzen aus Econo-
mics, Mediendkonomie und Political Economy
vermittelt, reicht das, um gleich vier der sechs von
Hedtke genannten separaten Ficher abzudecken
(Effizienzvorteil).

((5)) Hedtke (K, 80) meldet ,starke Zweifel*
an, dass ,,Erwartungssteuerung® eine Aufgabe dko-
nomischer Bildung sein sollte. Es geht nicht um Er-
wartungssteuerung, sondern die Befdhigung
der*des Einzelnen durch dkonomische Bildung,
das Wirtschafts- und Geldsystem so weit zu verste-
hen, dass StabilisierungsmaBBnahmen nicht ins
Leere laufen.

((6)) Die Brexit-Entscheidung (Hedtke, K, 82)
ist ein Paradebeispiel dafiir, wie sich mangelnde
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6konomische Grundbildung als Einfallstor fiir wirt-
schaftspopulistische Kampagnen auswirken kann.
Wihrend die Remain-Befiirworter*innen sich in
erster Linie rekrutierten aus ,,academic economists
with prestigious scientific and political positions|,]
dominant within the field of economics®, waren die
Leave-Befiirworter ,,located outside most of the
prestigious positions in UK economic expertise
and [...] in business and in the financial sector*
(Maesse, Rossier, 2022, S. 85).

((7)) Die 6konomischen Ammenmérchen der
vorgeblichen Expert*innen auf der Leave-Seite fie-
len leider auf fruchtbaren Boden. Sie haben vorge-
gaukelt, ,.iiber Wirtschaftswissen verfligen, das in
praktischen Situationen relevanter als Wissen-
schaftswissen sein kann* (Hedtke, K, 82).

((8)) Es ist sehr zu vermuten, dass die geringe
okonomische Grundbildung breiter Schichten der
britischen Bevdlkerung zum Erfolg der Brexiteers
beigetragen hat, weil (a) viele Menschen nicht
selbst urteilen konnten, welche Szenarien realis-
tisch waren, und (b) viele Menschen nicht urteilen
konnten, wer wirklich Expertenwissen iiber die
Folgen eines moglichen Brexits hatte. Wer wenig
weill, muss viel glauben. Auch dies spricht m.E. fiir
ein flichendeckendes Schulfach Wirtschaft, dass
sich in erster Linie aus der Doméne der Economics
speist.
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Transdisziplinaritat und
Lebensweltbezug: Die Subjekt-
seite unter sich verandernden
Rahmenbedingungen

Christian Schmidt

((1)) In der in dieser Ausgabe der itdb doku-
mentierten Debatte scheint mit der Auseinanderset-
zung um den Sinn einer transdisziplindren Ausrich-
tung 6konomischer Bildung auch die Frage um den
Kernbestand des 6konomischen Denkens angeris-
sen, welcher durch eine solche Ausrichtung gefahr-
det werden kdnnte (vgl. Pitsoulis WF ((9)), ((15))).
Gleichzeitig erscheint der Lebensweltbezug 6ko-
nomischer Bildung tber die ganze Breite der mog-
lichen Zielgruppen hinweg hochrelevant. Gerade
die aktuellen Krisen und ihre Auswirkungen auf
Geldentwertung, Debatten um Lohnentwicklungen
und die Politik der EZB verdeutlichen den Einfluss
okonomischer Prozesse auf die Lebenswelt im wei-
testen Sinn. Dabei scheint die Frage, welche Rolle
okonomische Fragestellungen innerhalb der Le-
benswelt der zu bildenden Subjekte in den unter-
schiedlichen 6konomischen Féachern innerhalb der
unterschiedlichen Schulformen spielen eher peri-
pher debattiert zu werden. Es waren dies ja zentrale
Argumente fir bzw. gegen eine transdisziplinare
Ausrichtung 6konomischer Bildung.

((2)) Insgesamt zeigt sich die Subjektseite des
didaktischen Komplexes Okonomie natiirlich in
hohem MaRe unterschiedlich, je nachdem, welches
okonomische oder sozio-0konomische Fach man
an welcher Schulform fokussiert. Altersunter-
schied und soziale Herkunft sind nur zwei Aspekte,
welche eine unterschiedliche Bedeutung 6konomi-
scher Fragestellungen bedingen kénnen und gro-
Rere soziologische Entwicklungen wie die Auswei-
tung der Bildungsphase im Lebenslauf und sich je
nach Generation verandernde Einstellungen zum
Verhaltnis von Erwerbsarbeit und Freizeit bzw. Fa-
milienarbeit haben ebenfalls Auswirkungen auf die
subjektive Bedeutung ékonomischer Fragestellun-
gen im lebensweltlichen Kontext (vgl. Kraus 2022;
Klaffke 2014). Die Debatte um die Transdiszipli-
naritat dkonomischer Bildung kénnte also von ei-
nem stérkeren Einbezug jugendsoziologischer und
entwicklungspsychologischer Erkenntnisse profi-
tieren. Auch von der Seite der Entwicklung der Be-
zugsdisziplin der Wirtschaftswissenschaften wére
die Debatte zu vertiefen, wie denn deren Entwick-
lung in den letzten Jahren vor dem Hintergrund
,» I ransdisziplinaritit™ zu beurteilen ist. Es scheint
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hier bedeutsam, ob eine (")ffnung der Wirtschafts-
wissenschaften zu weiteren wissenschaftlichen
Disziplinen stattfindet oder eben nicht.

((3)) Letztendlich kann also noch viel Substanz
in die Debatte hineingetragen werden, um einen
theoretischen Bezug herzustellen, von dem aus die
in der Realitat ganz unterschiedliche Ausgestaltung
sozio/6konomischer Facher in den unterschiedli-
chen Schulformen zu beurteilen wére. Das Thema
Transdisziplinaritdt in den Wirtschaftswissen-
schaften wird héchstwahrscheinlich auch in Zu-
kunft Debatten bestimmen, weil auch noch offen
erscheint, wie genau die Wirtschaftsdidaktik oder
die Didaktik der Sozialwissenschaften sowohl in-
haltlich als auch hinsichtlich der konkreten univer-
sitdren Anbindung Anschlisse an transdisziplina-
res wissenschaftliches Wissen herstellen sollen und
wie dieses didaktisiert werden kann. Gerade weil
die Fachdidaktiken ihre jeweilige Existenz gerade
auch daraus ableiten, dass die jeweilige Bezugsdis-
ziplin jeweils spezifische und abgrenzbare didakti-
sche Zugange erfordert, erscheint eine transdiszip-
lindre Perspektive herausfordernd und diskussions-
wirdig.
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inter- und transdisziplinédre Bildung
inter- and transdisciplinary education
education inter- et transdisciplinaire

Socio| economic education — an example of the relationship between

disciplinarity and transdisciplinarity

Reinhold Hedtke

1 Introduction

((1)) The demand for interdisciplinarity is usu-
ally met with great approval in educational philos-
ophy, educational policy, and many courses of
education. In social science subject-matter didac-
tics and school subjects as well as in the context of
“educations for ...” democracy, participation, di-
versity, One World, sustainability, climate protec-
tion, entrepreneurship, etc. it enjoys a high reputa-
tion.'

((2)) The canon of knowledge and skills for
school subjects in the social science domain is usu-
ally at least multidisciplinary. The curricula often
call for interdisciplinary learning. Multidiscipli-
narity and interdisciplinarity are institutionalised at
school.

((3)) Criticism of this comes from the eco-
nomics didactic discourse on economic education.
Some researchers consider the disciplinarity of
education and learning to be superior and demand
that timetables and school subjects be aligned with
the order of academic disciplines and their typical
disciplinary way of thinking. This elevates discipli-
narity to a guiding idea for the structuring of
courses of education in schools and for the content
of school subjects.

((4)) This article? discusses the resilience of the
principles of disciplinarity and transdisciplinarity
using the example of socioleconomic education as
part of the social science domain of schools.

((5)) Four questions are at the centre: What are
the arguments in favour of the principle of discipli-
narity in the social science domain and in so-
cioleconomic education (3)? Does the criterion of
disciplinarity help to organise education and school
subjects in a meaningful way (4)? What does it con-
tribute to the curricular and content-related con-
struction of school subjects and for their coopera-
tion (5)? Is scientific multiperspectivity suitable as
a guiding principle for school subjects and curri-
cula of general education schools (6)?

((6)) Answering the questions first requires dis-
closure of the focus and clarification of basic terms

Q).

2 Basics

((7)) The article mainly refers to education and
learning in general education schools as well as in
the supra-professional area of vocational schools.
It concentrates on the field of social science school
subjects and takes a subject-matter didactic per-
spective. The disciplinary focus is on the social sci-
ences, especially economics and business admin-
istration, political science and sociology. Other dis-
ciplines of social science economic research, such
as political economy or consumer science, are also
considered.

((8)) “Disciplinarity and interdisciplinarity are
constitutive elements of the modern science sys-
tem” (Wissenschaftsrat 2020, p. 47; transl. RH).
“In addition to the need to organise and secure dis-
ciplinary scientific knowledge, there is equally a
need for theme-based science, which requires inter-
actions between disciplines” (ibid., p. 9; transl.
RH). Dealing with exemplary themes (problems) is
of great importance in our educational domain.

((9)) Multidisciplinarity and interdisciplinarity
necessarily include the disciplinarity of individual
social sciences and thus their disciplinary peculiar-
ities and differences.

((10)) Disciplinarity, interdisciplinarity or
transdisciplinarity have no intrinsic value for edu-
cation. Rather, one must critically examine their
relative performance for concretely defined educa-
tional goals, approaches to the world, problems and
typical situations of the — in this case economic —
present and future everyday life of learners. This is
part of the core business of subject-matter didac-
tics.

((11)) The author supports an understanding of
socio-economic education that takes into account
the breadth of the social sciences as well as non-
scientific forms of knowledge.
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((12)) The notation socioleconomic marks
statements that refer to conventional economic di-
dactics and economic education and to socioeco-
nomic didactics and socioeconomic education.

((13)) Which form of knowledge becomes im-
portant and when depends on the educational goals.
Determining the connection between knowledge,
goals and uses is one of the elementary tasks of so-
cioleconomic subject-matter didactics.

((14)) For our topic, some characteristics of so-
cio-economic education are particularly relevant:
its reference to the socially contextualised econo-
my (economy in society), the principles of scien-
tific orientation, social-scientificity (‘Sozialwis-
senschaftlichkeit’), plurality of knowledge, para-
digmatic plurality, controversiality and critique.

((15)) What should ‘educated’ mean? This text
draws on a transformative concept of education

that emphasises personal processes of change (e.g.
Koller et al. 2007; Nohl et al. 2015). Education
(‘Bildung’) refers to a self-reflective and, as far as
possible, self-determined process in which the per-
son connects knowledge with him- or herself and
ascribes personal meaning to it. Compared to learn-
ing processes, educational processes tend to be
more integrative, complex, deeper, more far-reach-
ing and long-term.

((16)) For school, learning that leads to “an in-
crease in a skill set embedded in routine forms” can
be distinguished from education, which rather aims

at “constellations of biographically consequential
school learning” (Combe and Gebhard 2012, p. 60;
transl. RH). Education means learning that touches
and changes or transforms the person and which is
reflected by him or her. Education is learning that
has become personally meaningful and conscious.
((17)) Through education, the person changes
individual elements or configurations of his or her
self-, social or world relations. These include poli-
tical, economic or social attitudes, value systems,
ontological or epistemological convictions, pat-
terns of explanation and interpretation, sense-mak-
ing and practices, identifications or affiliations.

((18)) With young people, the constitution,
consolidation, differentiation or further develop-
ment of these three dimensions of personal rela-
tionships are in the foreground.

((19)) Education is based on the person-related
engagement with knowledge. In our domain, part
of the knowledge is embedded in personal political
and socio-economic normative orientations and is
mostly emotionally coloured, concerning e. g.
equality and economic freedom or self-determina-
tion and authority. This knowledge touches the per-
son. It has great significance for socioleconomic
education, but remains unconsidered in this text.
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((20)) Socio-economic education takes up
everyday knowledge, experiential knowledge, pro-
fessional knowledge, collective interpretive
knowledge as well as the knowledge materialised
in things, instruments, arrangements and algo-
rithms. These forms of knowledge are relevant to
education. Because our topic is disciplinarity and
transdisciplinarity, we focus on science knowledge
only.

((21))} Economic (German ‘6konomisch’) is an
ambiguous term in everyday language, social sci-
ences and subject-matter didactics, the public and

educational policy. For the sake of greater distinc-
tiveness, one should avoid the adjective economic
as much as possible or at least define it clearly. This
is rarely the case in German educational discourse.
((22)) First of all, the adjective economic de-
notes something that belongs to the subject area of
the real economy (in German called ‘Wirtschaft’ or
‘Okonomie’). The more accurate and distinctive
term for it is economic.

((23)) Secondly, economic means something
that is characterised by an optimised relationship
between ends and means. In the sense of the prin-
ciple of economic efficiency, this embodies a
maximum degree of goal achievement with given
means or the achievement of a given goal with
minimum input. A more appropriate term for this
is economical or optimising.

((24)) Thirdly, economic means that something
belongs to the economic sciences or is viewed from
their perspective. Here it is clearer to use economic
science (‘wirtschaftswissenschaftlich”).

((25)) Fourth, economic is used to denote a spe-
cific perspective of analysis in the social sciences,
the so-called economic perspective. In very simpli-
fied terms, it assumes that the average actor acts (at
least intentionally) for a rational purpose and it ul-
timately attributes all aggregate and collective phe-
nomena to this average individual action. This ex-
planatory pattern has different names in and across
disciplines, it is called for example rational action
theory, rational choice theory, theory of economic
behaviour or economic approach ((82)). The more
precise adjective is formally rational (‘zweck-
rational’, means-end-rational).

((26)) Probably the most common everyday
meaning of economically literate (‘6konomisch ge-
bildet’) refers to the knowledge and skills of a per-
son who knows, understands, describes, explains,
assesses and can deal with economic matters or the
economic domain. He or she has neither studied
economics or business administration nor acquired
a commercial professional qualification in the
broadest sense of the term. Economic literacy is
predominantly attributed to economic laypersons,
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not professionals or experts. Against this back-
ground, economically literate/competent is more
precise, in short economically competent.

((27)) Everyday language distinguishes edu-
cated (‘gebildet”) from successful. An investor who
is very successful by monetary standards or a pro-
fessional footballer with a salary in the double-digit
millions is not called economically educated, but
economically successful.

3 Disciplinarity

((28)) The attributes interdisciplinary and
transdisciplinary presuppose the term discipline.
Discipline refers to a social community in the sci-
ence system that (re)produces itself through com-
munication and mechanisms of epistemic, social
and economic closure (cf. Weingart 2015, pp. 41-
66). Disciplines define themselves through bodies
of knowledge and objects, guiding questions and
methods; they usually form subdisciplines and spe-
cial fields with their own scientific communities
(Schiitzenmeister 2008, pp. 24-36; Wissenschafts-
rat 2020, pp. 13, 19-26).

((29)) In the social science field, disciplines are
typically heterogeneous, multiparadigmatic and
sometimes divided into different camps (Korn-
messer and Schurz 2014).

((30)) The system of disciplines is developing
dynamically, producing new disciplines, recently
more rapidly than before. This is also evident inter-
nationally. However, the disciplinary structure of
international social science economic research and
its self-conceptions have not yet been sufficiently
taken up by economic sciences didactics in Ger-
many. It limits itself too much to the German spe-
cial situation (‘Sonderweg’) and settles too much
into its national-economic niche.

((31)) The term disciplinarity stands for the
constitution of sciences in the science system ac-
cording to disciplines and subjects. In the education
system, it means disciplinary organised learning
and education. Alternative forms are multidiscipli-
narity (additive compilation of disciplinary
knowledge for common fields, e.g. consumption)
and interdisciplinarity (problem-centred, solution-
oriented, controlled combination) (Wissenschafts-
rat 2020, pp. 13-17).

((32)) I call the bodies of knowledge and pro-
cedures that several social sciences share with each
other transdisciplinary. Their disciplinarily differ-
ent details have no or hardly any significance for
school education. I use transdisciplinary primarily

research forum on socio [economic education - research kick-off

as a subject-matter didactic term. Relevant devel-
opments in the reference sciences have a transdis-
ciplinary character.

((33)) For the sake of accuracy, a-disciplinarity
should be added. It is the characteristic of a science
that constitutes its identity by working on a practi-
cal problem. This is illustrated, for example, by
management science (Schreydgg and Koch 2020,
p- 36). Application-oriented sciences usually see
themselves as interdisciplinary and multiperspec-
tive. Examples can be found in business admin-
istration (e.g. Thommen et al. 2017, pp. 16-18).
Other examples are consumer science, nutrition
science and environmental science.

((34)) A discipline defines itself by referring to
subject areas, methodologies, paradigms or tradi-
tions. In this way, it distinguishes itself from other
disciplines. In a social science discipline, there is
typically a plurality of self-descriptions, methodol-
ogies, paradigms and theoretical currents. They are
discussed controversially. This is also true in eco-
nomics and business administration, which belong
to the social sciences.

((35)) Science conducts research and teaching,
often also development and transfer. However, a
considerable part of research in the social sciences
— especially in empirical work — is not primarily
disciplinary in nature, but rather more sub-discipli-
nary, interdisciplinary, transdisciplinary, a-disci-
plinary or problem-oriented. This is also true for
social science economic research.

((36)) Disciplines are social and political con-
structs. They emerge through disciplinary politics
and institutionalisation strategies and embody in-
terests and power constellations (power form of the
disciplines). Financial and organisational resources
are distributed asymmetrically be- tween disci-
plines. Marketing science, for example, has many
times the resources as consumer science.

((37)) Study programmes in the social science
disciplines are created by selecting and organising
scientific knowledge. They are mostly not based on
scientific research on teaching. They are contin-
gent results of local resources, professorial prefer-
ences, institutionalised negotiations and path de-
pendencies (which does not mean that they are ar-
bitrary or random). This is mainly because univer-
sity subject-matter didactics do not exist. Hierar-
chies and power relations in the academic system
also play an important role here: they marginalise
subject-matter didactics.
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4 Discipline, domain, school subject

((38)) Subject-matter education refers to a do-
main that is defined and delimited by general di-
dactics, subject-matter didactics or educational pol-
icy. Depending on its self-conception, socio|eco-
nomic education is directed towards a subject area
such as the economy (economic system of society)
or science (scientific system) or towards a domi-
nant way of thinking or a pattern of action (cf.
((82))-((84))). Preferred scientific subject areas are
economics with business administration or (multi-
disciplinary) social science economic research.

((39)) Domain refers to an area of knowledge
and skill that is understood as coherent. Domains
are constructs that depend on the criteria used to
define them. In well-defined domains, clear con-
stellations of  domain-specific ~ problem(s),
knowledge and problem solving prevail, but most
knowledge domains are ill-defined domains, such
as business administration, medicine and politics
(Gruber and Mandl 1996, p. 605; Mandl et al. 1996,
pp. 397-401). The domains of society and economy
are also ill-defined.

((40)) Subject-matter didactics delimit the sub-

ject-related knowledge and skills relevant to edu-
cation — here narrowed to scientific knowledge —
by describing a domain or an object area and claim-
ing responsibility for it. To this end, they declare a
limited number of scientific disciplines to be their
reference disciplines, from which they select the
knowledge to be taught and acquired. They justify
this with their domanial philosophies of education.
((41)) In the school context, subjects with af-
finity to each other form a domain. The school sub-
jects timetables and curricula often explicitly iden-
tify them, for example as a social science or social
science learning area (‘Lernbereich’). The latter
usually includes the sub-domains politics, econ-
omy, society and law (Grammes 1998).

((42)) This text focuses on domains defined
with reference to science. However, it recognises
that domains defined from a lifeworld perspective
encompass the knowledge and problem-solving
strategies that are more important for learners —
even if they remain fuzzy in terms of science sys-
tematics (Haan et al. 2008, p. 218). Typical exam-
ples of school contexts are vocational orientation,
sustainability, consumer education, entrepreneur-
ship education, participation education or media
education. These domains are called learning or
task areas, learning fields or fields of action; they
cannot be assigned to any single discipline.

((43)) “Lifeworld domains are characterised by
the need to cross disciplinary boundaries, to piece
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together a connection between insights from differ-
ent sciences, worlds of experience, bodies of
knowledge. Interdisciplinarity, or better still trans-
disciplinarity, is the characteristic of lifeworld do-
mains” (Haan et al. 2008, p. 219; transl. RH).

((44)) Subject-matter didactics and school sub-
jects that limit themselves to one discipline or one
way of thinking only impart a part of the body of
knowledge that is necessary for real-world orienta-
tion and the appropriate handling of real problems.
They cultivate disciplinarity, sorting out foreign
disciplinary matters. They refuse to identify what
is relevant to education in the multi-, inter- and
transdisciplinary pool of knowledge, to organise
the connections between this diverse and discipli-
nary knowledge. They leave the ordering, relating
and problem-related integration to chance at school
or to improbable private efforts of the learners.

((45)) School subjects result from contingent
political and cultural disputes about knowledge and
tradition in a society. They embody the negotiated
self-image of a society, the knowledge collectively
recognised as important and the power relations be-
hind this knowledge order (cf. Popkewitz 1997).

((46)) Disciplines generate, verify and use sci-
entific knowledge according to rules internal to the
scientific system. School subjects represent and or-
der the socially recognised, scientific, practical and
normative knowledge which is based on political
decisions. Both generate path dependencies.

((47)) There is no structural similarity between
the disciplinary form of the science system and the
school subject form of the education system. Even
traditional disciplines such as philosophy, psychol-
ogy, education, medicine, engineering or technol-
ogy as well as law (with a few exceptions) have no
place as an independent compulsory subject in gen-
eral education schools (at least for Germany). They
are hardly ever included in existing school subjects.
In a disciplinary comparison, economic and politi-
cal science knowledge is well anchored in school
subject timetables and curricula.

((48)) Subjects of study, not disciplines, are the
academic correspondence institution of school sub-
jects. Subjects of study and school subjects are cur-
ricularly designed, for example through modules or
content areas. Both aim at education or training,
both are institutionalised and organisationally em-
bedded (school, university), both work with similar
practices and routines (teaching, learning, exami-
nation), both use the same forms and media (text-
books, textbooks, presentations).

((49)) Subjects of study and school subjects of-
ten have a multi- or interdisciplinary content struc-
ture. This also applies to subjects defined as disci-
plinary. For example, the study regulations for the
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Bachelor's degree in economics usually provide for
another compulsory subject, such as business ad-
ministration, law, philosophy, political science or
sociology.

((50)) With regard to science, subjects of study
and school subjects are primarily oriented towards
three guiding principles: Science orientation
(higher education), science propaedeutics (upper
secondary school), science orientation (primary
school, lower secondary school, non-gymnasial up-
per secondary school). Science orientation and sci-
ence propaedeutics are recognised as central prin-
ciples of general education; they do not aim at dis-
cipline orientation (cf. Klafki 1996, pp. 162-172).

((51)) The assignment of a discipline and a sin-
gle school subject, often perceived as unambigu-
ous, turns out to be under-complex. Rather, the re-
lation of (school) subjects and (academic) disci-
plines is as heterogeneous as it is contingent. This
is illustrated by a traditional school subject like
English, which relates to at least seven disciplines:
Literary Studies, Linguistics, Media Studies, Film
Studies, Theatre Studies, Art Studies as well as the
interdisciplinary Area Studies.

((52)) This also applies to economy as a school
subject. Economic didactic expressions such as
‘the economist’, ‘the economic way of thinking’ or
‘economic science’ create notions of homogeneity
and monodisciplinarity that are not found in eco-
nomic sciences in this way. This is a masked mul-
tidisciplinarity, because ‘economic science’ com-
prises at least two distinct disciplines, economics
and business administration.

((53)) Management science, marketing science,
consumer science, behavioural economics usually
see themselves as independent disciplines. If they
are taken up, further disciplines are added to eco-
nomic education, it becomes social science educa-
tion for the subject area of the economy.

((54)) Those who conceive of economic educa-
tion as economic science education thus pursue a
multidisciplinary approach that is based at least on
economics and business administration. Even if
this economic education is located in a separate
school subject of economy, it remains a multidisci-
plinary subject.

((55)) Law is often added to economics and
business studies, resulting in tridisciplinary school
subjects such as ‘economy and law’.

((56)) A multidisciplinary subject only be-
comes an interdisciplinary subject when the rela-
tions between the disciplines are taken up in sub-
ject-matter didactics, anchored in the school sub-
ject conceptually and curricularly, and worked
through concretely in lessons. As a rule, none of
this is the case.
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5 Multidisciplinarity and
curriculum

((57)) 1t follows from the findings on the sci-
ence system that it is very difficult to convincingly
justify a monodisciplinary economic education
from there. Even economic science education is
multidisciplinary. When it addresses specific fields
of action, it often uses interdisciplinary knowledge,
for example from plural, interdisciplinary entrepre-
neurship research or consumer science.

((58)) All subject-matter didactic currents must
receive the debates about the philosophy of science
and the identity of their reference sciences as well
as their state of the art. For any conception of so-
cioleconomic education, interdisciplinarity is inev-
itable. Therefore, epistemic and epistemological,
educational theoretical, conceptual and curricular
ideas are needed on how to deal with multidiscipli-
narity appropriately.

((59)) Multidisciplinarity determines our do-
main in terms of reference sciences, educational
programmes, school subjects and curricula. If sub-
ject-matter education and school subjects were de-
fined according to the principle of disciplinarity,
the subjects would multiply and shrink (atomisa-
tion of the subject timetables).

((60)) With the status quo of curricularly can-
onised bodies of knowledge, the social science do-
main would then be divided into eight disciplinary
individual subjects: Economics, Business Admin-
istration, Political Science, Sociology, Law, Media
Studies, Psychology/Social Psychology and Edu-
cation. In addition, there would be transdisciplinary
subjects such as home economy, consumer, man-
agement, entrepreneurship or climate science.

((61)) This is counterproductive for educa-
tional processes, politically unrealistic and organi-
sationally inefficient. Thus, one needs domain- and
subject-matter-didactic arguments as to which dis-
ciplines are entitled to a place in the curriculum,
which ones one excludes and why, how one ar-
ranges these places in timetables and school sub-
jects — and how one deals with transdisciplinary or
a-disciplinary knowledge.

((62)) In this context, different positions on the
scientific foundations of a school subject compete.
They represent different ideas of education, guid-
ing perspective(s) and subject area(s) of socioleco-
nomic education as well as of the legitimacy and
ranking of scientific, practical, lifeworld forms of
knowledge and subjectivity in socioleconomic
education. They are based not least on positions
that differ in terms of epistemology, philosophy of
science, methodology and disciplinarity. Scientific
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subject-matter didactics must disclose and justify
all this. This is often lacking.

((63)) Science orientation (‘Wissenschaftsori-
entierung’) refers to a general didactic principle
that is fundamentally recognised by the subject-
matter didactics of the social science domain. It re-
quires that the learners get to know, apply and re-
flect on basic forms of social-scientific treatment of
questions and problems on the basis of exemplary
topics and problems (here from the subject-matter
area of economy). They should try out different ap-
proaches and procedures, document their work in a
comprehensible way, criticise and defend it, and
develop provisional answers and solutions. In do-
ing so, the achievements and limits of the ap-
proaches and procedures are to be compared, re-
flected upon and examined for possible references
to interests.

((64)) Science propaedeutics (‘Wissen-
schaftspropddeutik’) differs from science orienta-
tion primarily through “the thematisation of the sci-
entific procedure itself” and of “science as the so-
cial construction of reality” (Huber 1994, p. 245;
transl. RH). The specificity of a subject can only be
recognised comparatively by crossing borders to
other subjects and to the lifeworld (ibid.). This
comparison must be organised.

((65)) Given the characteristics of the social
sciences, science orientation in our domain neces-
sarily means the recognition of and engagement
with scientific plurality, multiperspectivity and
controversiality. This applies to subject-matter di-
dactics, conceptual, curricular and practical as-
pects. This is widely recognised normatively and
conceptually in subject-matter didactics (in Ger-
many expressed in the Beutelsbach Consensus, for
the English version see https:/www.Ipb-
bw.de/beutelsbacher-konsens). But in the concrete
research on this for socioleconomic education it
rarely occurs.

((66)) Socio-economic didactics concretises
the science orientation of socio-economic educa-
tion as the principle of social science (‘Sozialwis-
senschaftlichkeit”). In the context of subject-matter
didactics, this means that the knowledge and skills
relevant to education are in principle selected from
all social sciences. These include above all eco-
nomic sciences, sociology and political science as
well as social psychology.

((67)) For the subject-matter didactic selection
and arrangement of knowledge relevant to educa-
tion, social science means first of all concentrating
on modes of access and bodies of knowledge that
are common to the social sciences, i.e. on transdis-
ciplinary social science knowledge and skills (con-
cordance principle). These are primarily domain-

84

research forum on socio [economic education - research kick-off

specific guiding ideas in the form of conceptual
networks (basic concepts) and ways of thinking (cf.
((92))).  Later, disciplinary  differentiated
knowledge is also taken up.

((68)) Examples of transdisciplinary concepts
are state, market, market economy, system, order,
institution, organisation, enterprise, rationality, in-
terest, incentive, competition, cooperation, power,
distribution, dilemma, work, consumption. There
are several definitions for each concept.

((69)) Social science transdisciplinarity, inter-
disciplinarity and multidisciplinarity are part of the
self-conception of socio-economic education. They
vouch for multiperspectivity.

6 The guiding principle of scientific
multiperspectivity

((70)) Scientific plurality, multiperspectivity
and controversiality are inherent in the social sci-
ences and each of their individual disciplines. They
cultivate intra-, inter- and transdisciplinary differ-
ent, even incompatible cognitive strategies, meth-
odologies and explanatory approaches. They give
plural and controversial recommendations. People
experience this in their everyday economic, social,
political and legal lives. They live in a scientifi-
cised world in which private and collective eco-
nomic and political decisions are increasingly jus-
tified with reference to positions, results and rec-
ommendations from science.

((71)) People are typically confronted with plu-
ral, controversial and uncertain scientific
knowledge, in their lives and in the classroom. This
concerns, for example, models of work and profes-
sions, future prospects of professions, living and
household management, consumer behaviour,
wealth formation and retirement provision, ine-
quality of actual opportunities, market economy
and capitalism, environmental and climate-friendly
economic policy, globalisation and migration,
trade policy, consumer and consumption policy,
tax and financial policy, minimum wage and mini-
mum pension, income and wealth distribution, so-
cial policy and social insurance, democratic control
of economic power, etc.

((72)) The examples show that multiperspec-
tivity, controversiality and complexity characterise
the standard everyday, political-economic and
school situations in which young people live. This
is in tension with an objectivist understanding of
knowledge and a subjective need for cognitive co-
herence. Learners do not cope with these ambiva-
lences on their own. There is a risk that they will
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arbitrarily resolve them unilaterally and develop at-
titudes that are distant from or hostile to science.

((73)) Therefore, the task of social science sub-
ject-matter didactics is to develop procedures and
routines with the help of which pupils learn to deal
with the cognitive tensions and emotional imposi-
tions in a scientifically oriented and everyday-ap-
propriate way.

((74)) A promising approach to this relies on
metacognition and engagement with the character
of social science knowledge production and the
performance and limits of science (Szukala and
Krebs 2015). As another concept, research-based
learning in our domain enables reflective experi-
ence in dealing with social science. In both cases,
disciplinarity has little relevance.

((75)) What is required is an epistemologically
enlightened, social-scientifically competent ap-
proach to scientific multiperspectivity (multipara-
digmaticity, plurality of theories and methods). A
narrowing to multiperspectivity through multidis-
ciplinarity obscures the typical intradisciplinary
multiperspectivity. It misses a characteristic of the
social sciences.

((76)) Multiperspectivity is one of the central
principles of subject-matter didactics. How does it
relate to disciplinarity and interdisciplinarity? The
table shows possible combinations.

((77)) No cases exist for field Al in the social
sciences because all disciplines are multiparadig-
matic. In contrast, field B1 is the normal case in the
social sciences, even in the very rare monodiscipli-
nary school subjects in the social science domain.

Tab. 1: Disciplinarity and paradigmaticity

1 2
disciplinarity
paradig- mono- inter-
maticity disciplinary disciplinary
mono- double external
A aradiematic monoper- monoper-
P & spectivity spectivity
multi internal external
B L multiperspec- | multiperspec-
paradigmatic tivity fivity

((78)) If one combines scientific plurality, mul-
tiperspectivity and controversiality ((70)) with the
general and subject-matter didactic principle of sci-
ence orientation (and science propaedeutics), it
turns out that scientific multiparadigmaticity and
plurality belong to the core of every socioleco-
nomic education.
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((79)) This requirement of academic multiper-
spectivity applies regardless of whether (school)
subject education is conceived in disciplinary,
multi- or interdisciplinary or transdisciplinary
terms.

((80)) Field A2 stands for interdisciplinarity,
which refers to two or more disciplines, but only to
one paradigm. This could be, for example, econom-
ics, political science and sociology, each with ra-
tional choice theory. Institutionalism would also fit
tridisciplinarily. Both paradigms are widespread in
the social sciences. If, for example, three disci-
plines bring their rational choice perspective to
bear on question X or problem Y, they are working
in a multidisciplinary or interdisciplinary way and
at the same time monoperspectively and monopar-
adigmatically. However, the focus on the different
subject areas of economy, politics, society creates
a domanial multiperspectivity.

((81)) The vast majority of school subjects in
the social science domain occupy field B2. This
also includes the few cases of a separate subject for
economic sciences education; (in Germany) they
refer to at least two, inherently multiparadigmatic
disciplines ((54)).

((82)) Prominent ways of thinking are multidis-
ciplinary and transdisciplinary. The multidiscipli-
nary explanatory programme of rational choice the-
ory (RCT), for example, is firmly anchored in all
social sciences including economics. In political
science, it represents “the dominant research pro-
gramme” internationally, and in sociology it has “a
long tradition” (Diekmann and Voss 2018, pp. 663-
664; Diir 2012, p. 74; transl. RH).

((83)) In our educational domain, RCT is a rel-
evant transdisciplinary way of thinking because po-
litical science, sociology and economics frequently
apply it. It offers explanations of economic, politi-
cal and social phenomena. Differentiating such
ways of thinking by discipline does not make sense
in the context of general education.

((84)) One can illustrate the fields of the table
with an example from German economic sciences
didactics. One of its currents postulates “the im-
provement of the (economic) situation” as the “spe-
cific epistemic interest of the economist”, above all
measured by “efficiency” as the “most important
assessment standard for alternative actions, inter-
actions and systems”; it concludes from this that
the core task of economic education is to enable the
individual “to manage better (more efficiently)
with scarce resources — regardless of the subject
area” (Retzmann et al. 2010, p. 17; transl. RH).
Only at first glance does this fit into field Al, but
more precisely it belongs to A2, because ‘the’
economist must at least be differentiated into the
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economist and the business economist.

((85)) The example motivates to compare sub-
ject-matter didactic ideas of economic sciences and
economic education with the multiperspectivity in
the reference sciences

((86)) First of all, it is a subject-didactic nar-
rowing to neoclassical definitions of the object of
research: behaviour under the condition of scarcity
(e.g. Lionel Robbins) or economic approach with
the assumptions of scarcity, choice constraint, util-
ity maximisation, market equilibrium and prefer-
ence stability (e.g. Gary Becker).

((87)) In economic sciences, the disciplines’
self-conceptions are controversially discussed. In
economics, one finds plural self-descriptions. They
often refer to the construction of a common subject
area. Examples are the functioning of the economic
system (e.g. Ronald Coase), the organisation of so-
ciety through exchange and its material supply (e.g.
Kenneth Boulding), capitalism, dynamics, innova-
tion, growth and the question of a good economy
(e.g. Edmund Phelps).

((88)) In economics there is not one way of
thinking or one epistemological interest, but a plu-
rality of schools of thought and currents: e.g. in ad-
dition to the neoclassical main stream, there is post-
Keynesianism, institutional economics, behav-
ioural economics, evolutionary economics, com-
plexity economics or feminist economics. In busi-
ness administration, for example, there are micro-
economic monodisciplinary and social science
area-oriented currents.

((89)) For socioleconomic education, another
observation is relevant. Often it is multidisciplinary
or transdisciplinary research traditions whose bod-
ies of knowledge are important for the educational
examination of real-world economic problems and
situations. These include, for example, labour, la-
bour market and occupational research, organisa-
tional, household, consumer and marketing sci-
ences, bidisciplinary behavioural economics (psy-
chology, economics; Angner and Loewenstein
2012, p. 642), transdisciplinary evolutionary eco-
nomics (Witt 2016) or institutional economics as
part of an interdisciplinary research field to which
political science also belongs (Ostrom 2007).

((90)) Against this background, the question of
disciplinarity and interdisciplinarity loses consid-
erable relevance. Instead, the problem of dealing
with general social science multiperspectivity
moves into the centre.

((91)) It can be dealt with through the methodi-
cally controlled, reflected acquisition of alternative
ways of thinking and their comparative application
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to a concrete question or a real-world problem. De-
pending on the age group and the educational back-
ground, one can start at different levels.

((92)) Ways of thinking are domain-specific
ways of knowing, they go beyond basic concepts
(cf. ((67))). Ways of thinking refer to coherent, pat-
terned, internalised and socially supported thought
operations or analytical procedures that are thus
stabilised and practised on a fairly permanent basis.
They can be everyday, professional or scientific
ways of thinking. In the scientific context of inter-
est here, one can also speak of paradigmatic ap-
proaches or epistemological strategies.

((93)) A way of thinking is based on a typical
ensemble of initial assumptions, problem descrip-
tions, questions, objects, concepts, categories,
facts, methods of analysis and legitimation proce-
dures. One encounters ways of thinking with high,
medium and low levels of abstraction and com-
plexity. Modes of thought have no clear bounda-
ries; they can mix, change and dissolve.

((94)) School and university curricula in our
domain often do not do justice to this. They usually
canonise a very narrow selection of ways of think-
ing and often ignore scientific, especially intra-
disciplinary, multiperspectivity. This requires sub-
ject-matter didactic reflection and a critique of
knowledge policy and hegemonic knowledge or-
ders.

((95)) 1t is the task of subject-matter didactics
to identify relevant exemplary ways of thinking
from two sides, the social science production side
(reference sciences) and the application side (here:
economy, politics, society). This requires interdis-
ciplinary and transdisciplinary cooperation.

7 Outlook

((96)) As an advocate of the learners’ freedom
of thought, subject-matter didactics must open up
scientific alternatives for them and at the same time
offer them orientation for their lives in the face of
omni- present scientific plurality. Perspectivity and
plurality are among the characteristics of social sci-
ence knowledge and they shape economy, society
and politics. The personal positioning in and to the
economic worlds and practical action require a
competent and reflected handling of plurality and
multiperspectivity.

((97)) Subject-matter didactics, educational
policy and subject conferences at schools must or-
ganise the acquisition of social science multiper-
spectivity competence in terms of form and con-
tent. Ignoring this task or pushing it onto the learn-
ers is not an option. Even isolated project days or



Itdb Nr. 1 (2023) ANHANG englische Fassung

random agreements between individual teachers
fail to achieve this.

((98)) Transdisciplinarity characterises a rele-
vant part of knowledge and skills in the social sci-
ence domain. Domain-specific problems and chal-
lenges usually require interdisciplinary analyses
and approaches to solutions. Therefore, the social
science didactics should develop common concepts
for dealing with transdisciplinarity and discipli-
narity as well as plurality and multiperspectivity in
this domain.

((99)) Against the background of the findings
and arguments presented here, I believe there are
some equally important and difficult questions for
discussion:

((100)) How educationally relevant is the prin-
ciple of disciplinarity? Should it be applied to all
social science school subjects or should we focus
more on transdisciplinarity?

((101)) In our domain, multidisciplinary school
subjects will remain the rule for the foreseeable fu-
ture. Do we need a (subject-matter) didactics of
multidisciplinarity and interdisciplinarity for
them? What can, what must it achieve?

((102)) How can the competent and reflective
use of transdisciplinary scientific multiperspectiv-
ity be systematically and sustainably promoted in
socioleconomic teaching and learning and in eve-
ryday economic life?

((103)) Is it possible to construct a (consensual)
core of transdisciplinary and disciplinary ways of
thinking and concepts for socioleconomic educa-
tion? What would it look like?

((104)) How can socioleconomic education in
school and in the classroom for everyday world do-
mains be designed in such a way that learners ac-
quire the appropriate trans- and a-disciplinary ways
of thinking, concepts and competences for it?

((105)) How can one ensure that pupils reflec-
tively link disciplinary differences and apply them
in a differentiated way to real socio-economic situ-
ations and problems?

Notes

' The English translation of the original German text
is mainly based on a DeepL text version.

2 In this text I also draw on arguments from my pub-
lications listed in the bibliography, without substan-
tiating citations and paraphrases in detail.

3 The following paragraphs refer to the ambiguity of
the German word ‘6konomisch’ and its often con-
fusing usage. ‘Okonomisch’ can mean economic
(belonging to the economy), economic (belonging to
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economics and/or business administration), eco-
nomical or formally rational. The word ‘Okonomie’
refers to both the real economy and the discipline of
economics (‘Nationalokonomie’). In the subject-
matter didactic debate in the German-speaking
world, it is highly controversial whether economics
education (including business education) or a
broader economic education should take place in
schools.

Literature cited

Angner, E. & Loewenstein, G. (2012). Behavioral
Economics. In U. Miki (eds.), Philosophy of
economics (pp. 641-689). Amsterdam: Elsevier.

Combe, A. & Gebhard, U. (2012). Verstehen im Un-
terricht. Zur Rolle von Phantasie und Erfah-
rung. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Diekmann, A. & Voss, T. (2018). Rational-Choice-
Rezeption in der deutschsprachigen Soziologie.
In S. Moebius & A. Ploder (eds.), Handbuch
Geschichte der deutschsprachigen Soziologie.
Band 1, Geschichte der Soziologie im deutsch-
sprachigen Raum (pp. 663—682). Wiesbaden:
Springer.

Diir, A. (2012). Rational Choice: Ein kritisches Pla-
doyer fiir Theorien der rationalen Entscheidung.
Osterreichische Zeitschrift fiir Politikwissen-
schaft 41 (1), pp. 73-83.

Grammes, T. (1998). Kommunikative Fachdidaktik.
Politik, Geschichte, Recht, Wirtschaft. Opladen:
Leske + Budrich.

Gruber, H. & Mandl, H. (1996). Das Entstehen von
Expertise. In J. Hoffmann & W. Kintsch (eds.),
Lernen (Enzyklopéadie der Psychologie, C/11/7,
pp. 583-615). Gottingen: Hogrefe.

Haan, G. de, Kamp, G., Lerch, A., Martignon, L.,
Miiller-Christ, G. & Nutzinger, H. G. (2008).
Nachhaltigkeit und Gerechtigkeit. Grundlagen
und schulpraktische Konsequenzen. Berlin, Hei-
delberg: Springer.

Hedtke, R. (2018a). Das Sozioékonomische Curri-
culum. Frankfurt am Main: Wochenschau.
Hedtke, R. (2018b). Sozialwissenschaftlichkeit als
soziobkonomiedidaktisches Prinzip. In C. Frid-
rich, S. Graupe, R. Hedtke & G. Tafner (eds.),
Soziookonomische Bildung und Wissenschaft.
Entwicklungslinien und Perspektiven (pp. 1—

26). Wiesbaden: Springer VS.

Hedtke, R. (2019). Das Konkordanzprinzip als do-
méinendidaktische Leitidee der gesellschaftli-
chen Bildung. In M. Lotz & K. Pohl (eds.), Ge-
sellschaft im Wandel!? Neue Herausforderun-
gen fiir die politische Bildung und ihre Didaktik

87



Itdb Nr. 1 (2023) ANHANG englische Fassung

(pp. 105-112). Frankfurt am Main: Wochen-
schau.

Hedtke, R. (2020). Undiszipliniert denken lehren.
Das Gemeinsame als Grundlage soziodkonomi-
scher Pluralitit. In C. Fridrich, R. Hedtke & W.
Otsch (eds.), Grenzen iiberschreiten, Pluralis-
mus wagen — Perspektiven sozio6konomischer
Hochschullehre (pp. 51-70). Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Hedtke, R. (2022). Fachwissenschaftliche Grundla-
gen politischer Bildung — Positionen und Kont-
roversen. In W. Sander & K. Pohl (eds.), Hand-
buch politische Bildung (5. ed., pp. 40-50).
Frankfurt am Main: Wochenschau.

Huber, L. (1994). ,,Wissenschaftspropddeutik* —
Eine unerledigte Hausaufgabe der Allgemeinen
Didaktik. In M. A. Meyer & W. Klafki (eds.),
Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Fachun-
terricht (pp. 243-254). Weinheim: Beltz.

Klafki, W. (1996). Neue Studien zur Bildungstheo-
rie und Didaktik. Zeitgemdfse Allgemeinbildung
und kritisch-konstruktive Didaktik (5. ed.).
Weinheim, Basel: Beltz.

Koller, H.-C., Marotzki, W. & Sanders, O. (eds.).
(2007). Bildungsprozesse und Fremdheitserfah-
rung. Beitrdge zu einer Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse. Bielefeld: Transcript.

Kornmesser, S. & Schurz, G. (eds.). (2014). Die
multiparadigmatische Struktur der Wissen-
schaften. Koexistenz, Komplementaritit und
(In)Kommensurabilitdt. Wiesbaden: Springer
VS.

Mandl, H., Gruber, H. & Renkl, A. (1996): Commu-
nities of practice toward expertise: social foun-
dation of university instruction. In: P. B. Baltes
& U. M. Staudinger (eds.): Interactive minds.
Life-span perspectives on the social foundation
of cognition. Cambridge: Cambridge University
Press, pp. 394-411.

Nohl, A.-M., von Rosenberg, Florian von &
Thomsen, S. (2015). Bildung und Lernen im bi-
ographischen Kontext. Empirische Typisierun-
gen und praxeologische Reflexionen. Wiesba-
den: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Ostrom, E. (2007). Challenges and growth: the de-
velopment of the interdisciplinary field of insti-
tutional analysis. Journal of Institutional Eco-
nomics 3 (3), pp. 239-264.

Popkewitz, Thomas S. (1997). The production of
reason and power. Curriculum history and intel-
lectual traditions. Journal of Curriculum Studies
29 (2), pp- 131-164.

Retzmann, T., Seeber, G., Remmele, B. & Jong-
ebloed, H.-C. (2010). Okonomische Bildung an
allgemeinbildenden Schulen. Bildungsstan-
dards, Standards fiir die Lehrerbildung. Studie

88

research forum on socio|economic education - research kick-off

im Auftrag des Gemeinschaftsausschusses der
deutschen gewerblichen Wirtschafi. O. O. [Ber-
lin].

Schreyogg, G. & Koch, J. (2020). Management.
Grundlagen der Unternehmensfiihrung (8. ed.).
Wiesbaden: Springer Gabler.

Schiitzenmeister, F. (2008). Zwischen Problemori-
entierung und Disziplin. Ein koevolutiondres
Modell der Wissenschaftsentwicklung. Biele-
feld: Transcript.

Szukala, A. & Krebs, O. (2015). Sozialwissen-
schaftliche Kontroverse und die Ordnung des
curricularen Wissens. Zeitschrift fiir Didaktik
der Gesellschaftswissenschaften 6 (1), pp. 33—
S1.

Thommen, J.-P., Achleitner, A.-K., Gilbert, D. U.,
Hachmeister, D. & Kaiser, G. (2017). Allge-
meine Betriebswirtschaftslehre (8. ed.). Wiesba-
den: Springer Gabler.

Weingart, P. (2015). Wissenschaftssoziologie.
Bielefeld: Transcript.

Wissenschaftsrat. (2020). Wissenschaft im Span-
nungsfeld von Disziplinaritdt und Interdiszipli-
naritdt. Positionspapier. Koln: Wissenschafts-
rat.

Witt, U. (2016). Generic Features of Evolution and
Its Continuity. A Transdisciplinary Perspective.
In U. Witt (eds.), Rethinking economic evolu-
tion. Essays on economic change and its theory
(pp. 89-104). Cheltenham, UK: Edward Elgar.

Author

Reinhold Hedtke, Prof. em. Dr.
Bielefeld University, Faculty of Sociology



Itdb Nr. 1 (2023) ANHANG englische Fassung

CLARIFICATIONS

Disciplinarity and Subject Specialism —
On the Heterogeneity and Complexity
of the Socio|economic Domain

Reinhold Hedtke

1 Introduction

((1)) The continuations (in German: Weiterfiih-
rungen W) discuss a broad spectrum of aspects. My
clarifications (German: Klarungen K) focus on dis-
ciplinarity and subject specialism (2.) with the
complexes multidisciplinarity (2.1), subject spe-
cialism and subject diversity (2.2), transdiscipli-
nary (2.3) and non-disciplinary knowledge (2.4). A
second block concerns the relationship between
subject-matter didactics and academic discipline
(3.), here the focus is on the interpretative power
over subject-matter education (“Fachbildung”)
(3.1) and the omnipresent heterogeneity (3.2). In
the third focal point, school and studies come into
view, it is about forms of knowledge (4.1), school
subjects (4.2) and academic teacher training. Fi-
nally, questions of empirical evidence are clarified
(5.1

((2)) How to organise and design school sub-
jects in the social sciences and for socioleconomic
education was not the subject of the research
launch (“Forschungsauftakt” Fa). However, this
topic is raised in the W and is therefore taken up
here.

2 Varieties of disciplinarity and sub-
ject specialism

((3)) With reference to the contributions of the
continuations (W) and for subject didactic
(fachdidaktisch), curricular and teaching contexts,
I propose to use disciplinarity to indicate the prin-
ciple which demands that teaching and learning
should be structured primarily according to aca-
demic disciplines. In specification to my Fa ((31))
and in direct connection to Nicole Ackermann (W
((14)); cf. K ((38)), [ use disciplinarity as a generic
term, which includes the variants monodiscipli-
narity, multidisciplinarity (> 2 disciplines) and in-
terdisciplinarity. For each variant, it must also be
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determined whether it should be organised in one
school subject or in several subjects, how it should
be curricularly arranged and practised in teaching.

((4)) The term disciplinarity (Fa ((31-36)) must
be further differentiated and a distinction made be-
tween discipline-specific and discipline-exclusive
knowledge and skills. Discipline-specific denotes
the essential(s) and characteristic(s) of an academic
discipline, discipline-exclusive is that which is es-
sentially specific to the discipline and not to any
other discipline. For example, it is specific to eco-
nomics and business administration that variations
of rational choice theory are widespread there.
However, since this applies to both disciplines, it is
not discipline-exclusive.

((5)) My contribution is by no means directed
against disciplinarity in general, but explicitly rec-
ognises the importance of disciplines in the science
system (Fa ((28-36)).

((6)) However, the dominance of disciplinarity
in the contexts of subject-matter didactics
(Fachdidaktik; in short: subject didactics) and
schools as well as the often unreflected, undiffer-
entiated and with respect to the academic disci-
pline(s) of reference unsatisfactorily founded im-
age of disciplinarity are problematic (cf. K ((48-
55)). In contrast, subject didactic research mostly
neglects transdisciplinary scientific knowledge in
the social science field. Of course, disciplinarity is
not obsolete in the context of school, but discipli-
nary knowledge — as well as transdisciplinary
knowledge — does not embody an intrinsic value for
education (Bildung; Schmidt W ((8)).

((7)) Transdisciplinarity and non-disciplinarity
are to be distinguished from disciplinarity; contrary
to what these terms suggest, neither form of aca-
demic research and teaching presupposes the exist-
ence of disciplines (see below).

2.1 Structural multidisciplinarity

((8)) I plead (also, not only) for multidiscipli-
narity, but see no reason for monodisciplinarity in
the social science area of school (Fa ((52-57)), cf.
Bank W ((10)). Taking economy as an example: as
long as one does not divide it up into disciplinary
separate school subjects such as economics, busi-
ness studies and law out of it, multidisciplinarity is
mandatory. Whether inferdisciplinarity is then also
considered is another question (Fa ((58)). More
precisely, it must be said that multidisciplinarity is
unavoidable in the existing and required school
subjects of the social sciences ((Seeber W ((7)).
This also applies to a separate subject of economy.
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The result is that subject didactics must explain
how to deal with multidisciplinarity.

((9)) Inevitably, subject didactics must also
systematically deal with the intradisciplinary inter-
disciplinarity of their reference disciplines (K
((39)), e.g. for economics and business administra-
tion in behavioural economics (psychology), game
theory (mathematics) or marketing science (social
sciences, psychology). This is a subject didactic re-
search deficit.

((10)) If disciplinarity is relevant and desirable
(e.g. Pitsoulis W ((19)), then multidisciplinarity
makes a significant difference. In case that a school
subject is actually multidisciplinary, its multidisci-
plinarity should be discussed and interdiscipli-
narity should be systematically anchored in the
learning process of economic education. This re-
quires subject didactic concepts. As far as I know,
there are no concepts which reflect on the relation-
ship between economics and business administra-
tion as well as on their relationship to law. Fran-
ziska Birke is right when she mentions interdisci-
plinary perspectives such as sustainability or con-
sumer education as an option for placing interdis-
ciplinarity (Birke W ((17)). However, it is not
needed for a subject didactic solution addressing
the normal case of school subject-internal multi-
disciplinarity and its (latent) interdisciplinarity.

((11)) This raises subject didactic questions
(questions 1-5). What subject didactic conceptual
consequences does economic didactics draw from
the structural multidisciplinarity of economics as a
school subject (F1)? Is disciplinarity relevant con-
ceptually and in terms of content, but rather irrele-
vant for curriculum, teaching and learning (F2)?
Can disciplinarity that remains hidden in the class-
room be relevant for subject specific education
(F3)? Can the differentiated disciplinarity of eco-
nomic and business knowledge and skills be with-
held from learners (F4)? Which procedures should
learners acquire to deal with intra-subject interdis-
ciplinarity appropriately and reflectively (F5)?

((12)) Formally, it is as correct as it is trivial
that interdisciplinarity presupposes disciplinarity
(Bank W ((6)), Fa ((28)). But what this means in
concrete terms is anything but clear. Therefore, it
must be examined for the individual learning object
or for the individual competence which disciplinary
knowledge is absolutely necessary in order to teach
and learn about it in an interdisciplinary way.

((13)) Example: How much prior knowledge of
economics and sociology do learners need to com-
pare elementary features of a neoclassical market
model with flexible price mechanism and equilib-
rium tendency with an economic sociological one
that understands markets as social structures that
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socially and institutionally embed and coordinate
the actions of market actors? Probably not much,
and the few disciplinary things they need to know
to deal with the models appropriately can be ac-
quired by the learners in the process of dealing with
them under guidance. The example of elementary
business models (such as institutionalist, contract-
theoretical, socio-economic or network-theoretical
models) also shows that discipline-specific models
are not self-evident, because there is a striking plu-
rality of such models in economics and business
studies, which can contradict each other even in
their basic features.

2.2 Subject specialism, subject diversity and
types of disciplinarity

((14)) In contrast to disciplinarity, subject-spe-
cialism (Fachlichkeit; Pitsoulis W ((14)) is in-
tended to denote the subject didactic philosophy of
a school subject, which in particular establishes its
school subject-specific self-understanding and its
subject-specific contribution to education (Bild-
ung). There are structurally different conceptions
of subject specialism. They can constitute school
subjects according to problem complexes such as
“vocational orientation/life skills” or “consumer
education”, domains such as “economy and law”,
disciplines such as “economics” or as a mixed form
such as “history, social studies, political educa-
tion”. Disciplinarity is a specific manifestation of
subject specialism. Subject specialism and discipli-
narity can be very similar when a disciplinary (or
multidisciplinary) philosophy of specialisation co-
incides with a (multi-)disciplinary school subject.

((15)) In addition to disciplinarity and subject
specialism, one has to consider subject diversity
(Fachdiversitét) as a third dimension. It expresses
how homogeneous or heterogeneous the subject
area(s), philosophy(s) of science, ways of thinking,
theories and methods of a school subject actually
are. Subject diversity is also a subject didactic
term. Subject specialism is a theoretical-normative
term, subject diversity an empirical one.

((16)) Disciplinarity, subject specialism and
subject diversity span a space that makes several
combinations possible. For example, monodiscipli-
narity combined with a disciplinary subject philos-
ophy by no means implies the homogeneity of a
school subject (cf. Bank W ((7)) and K ((47, 50)),
as illustrated by the subject of geography, which is
usually both a natural science and a social science
and thus highly heterogeneous.

((17)) Nicole Ackermann has convincingly dif-
ferentiated curricular types of disciplinarity using
the example of the social science tridisciplinary
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subject “Economics and Law” at the Swiss Gym-
nasium (W ((5-8, 14-26)). The curricular criterion
‘science’ addresses the academic field of social sci-
ences, it enables disciplinarity as mono-, multi- or
interdisciplinarity. The criterion ‘situation’ ad-
dresses the economic realm, it “requires a problem-
oriented interdisciplinarity of the social science
subjects” (W ((15))2. Similarly, Igor Martinache
pleads for an “interdisciplinary approach”, only in
this way can one do justice to the “great collective
challenges of our time” (W ((11)). The reference to
reality also applies to the criterion of ‘personality’,
which demands “twofold interdisciplinarity”, “so-
cial science problem-oriented and educational sci-
ence pupil-oriented” (Ackermann W ((16)).

((18)) This criterion also anchors the under-
standing of education (Bildung) as a personal pro-
cess (Apelojg W ((7)) and the “emancipatory sub-
ject orientation” that Dirk Lange and Theresa
Bechtel rightly call for (Lange/Bechtel W ((13)).
Their plea in favour of “a subjective subject spe-
cialism” (W ((15)) can be met by consistently com-
bining the three criteria of science, reality and per-
sonality. In Fa ((15, 17-19)), I work with a concept
of education that places personal processes of
change and transformation at the centre.

((19)) Third-order concepts (Lofstrom W
((13)); cf. K ((22, 31)) can provide a link between
personality education (Personlichkeitsbildung) and
scientific subject concepts.

2.3 Disciplinary and transdisciplinary
knowledge

((20)) Does transdisciplinary knowledge “pre-
suppose sound disciplinary knowledge”, in studies
as well as in teaching (Birke W ((10, 19))? Trans-
disciplinary knowledge (TDK) refers to knowledge
that is common to at least two disciplines,
knowledge that is worked with across disciplines
(Fa((32, 43)). It is thus neither discipline-exclusive
nor discipline-specific; it can be accessed and ac-
quired without a “mastery” of the disciplines (Bank
W ((6)) that make use of it. In the context of edu-
cation in school or university, TDK can therefore
be taught by teachers and appropriated by learners
as TDK without prior disciplinary knowledge (DK)
to be acquired. In most cases, however, one must
have social science concepts at one’s disposal, such
as actor, power, organisation, instrumental ration-
ality.

((21)) There are ten classic examples illustrat-
ing TDK (Fa ((67-68)): The social science research
methods, the social science change of perspective
between micro, meso and macro levels, the change
between different time horizons (short, medium,
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long term), rational choice theory, the prisoner’s
dilemma and other figures of game theory, self-ful-
filling prophecy, the problem of unintended side ef-
fects, methodological individualism / holism and
social science metacognition.

((22)) In the sense of the history subject di-

dactic distinction of first-, second- and third-order
concepts taken up by Jan Lofstrom (W ((11-13)),
individualisms and metacognition and parts of re-
search methods belong to the (transdisciplinary)
second-order concepts that concern epistemology
and forms of knowledge in sciences and associated
school subjects. This raises the subject didactic
question of which second-order concepts should be
taken up in socioleconomic education (question 6).
((23)) None of these social science (meta-)con-
cepts requires the completion of basic courses in
political science, sociology or economics or the
prior acquisition of discipline-specific knowledge
in the learning and educational process. It is suffi-
cient if the learners acquire, reflect on and apply
this TDK as social science knowledge; a discipli-
nary location or accentuation is not mandatory and
of little educational relevance — at least at lower
secondary level.

((24)) In view of the scarce time resources for
teaching in the social sciences, one has to decide
curricularly or within school in which school sub-
ject context these central concepts are to be taken
up and when. In the case of a multidisciplinary so-
cial science subject, this is easiest to organise. Par-
allel and uncoordinated multiple treatment in dif-
ferent subjects is unlikely to be economical.

((25)) The examples mentioned are not only
classic figures of social science thinking, but also
prime examples of transdisciplinary powerful
knowledge (Michael Young; Lofstrom W ((7-9)) of
the social sciences, which combines great explana-
tory power with broad applicability.

((26)) This is a difference to learning field di-
dactics (Lernfelddidaktik) in that the importance of
transdisciplinary knowledge here, unlike there, is
not due to the needs of a typical economic action
situation (Schmidt W ((2)), but to the more general
interest in understanding and orienting oneself in
the world with the help of scientific knowledge that
is common to several disciplines. Therefore, the
types of use of transdisciplinary knowledge must
be carefully distinguished.

((27)) Two things remain to be said. On the one
hand, the relevance of transdisciplinary scientific
knowledge is fundamentally based on a general in-
terest in education and knowledge; it is not depend-
ent on legitimisation through the pragmatic princi-
ple of situational orientation (Situationsorien-
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tierung). On the other hand, subject didactic re-
search must show theoretically and empirically
whether and how people acting in complex real sit-
uations learn to link (diverse) scientific knowledge
with  (diverse) common and experiential
knowledge in such a way that they move appropri-
ately and reflectively there (Fa 89, 104; Schmidt W
((11-12)).

((28)) This also requires the construction of
multi-, inter- and transdisciplinary didactics of
real-world domains, such as the didactics of con-
sumption or the didactics of work — similar to learn-
ing field didactics in vocational business education
(Schmidt W ((11)), but predominantly for private
as well as political contexts.

((29)) For subject didactics, the reception of
knowledge utilisation research is an important step
in this direction. This applies, for example, to the
decisive difference between the use of knowledge
within organised hierarchies and relations of dom-
ination (plant/business, enterprise) or outside in
private affairs or civil society. In this respect, gen-
eral education encounters conditions and dangers
which are structurally different from vocational ed-
ucation. The danger of a one-sided efficiency-re-
lated, business process orientation in learning field
didactics (Schmidt W ((6)) corresponds to the shift
towards a utilitarian approach, which Igor Martin-
ache criticises for general economic education
(Martinache W ((3)).

((30)) Furthermore, subject didactics has still to
deal with the transdisciplinary sciences, which are
potentially relevant for socioleconomic education.
This raises another subject didactic question:
Should knowledge from reference sciences which
are constituted by subject- or problem-orientation
and organised in a transdisciplinary way such as
occupational sciences, consumer science and mar-
keting science, organisation or management sci-
ence be broken down into mono-disciplinary ele-
ments — in contradiction to their self-image and
working methods and divided up into disciplinary
school subjects (cf. Fa ((33))? (question 7)?

((31)) Transdisciplinarity in the sciences of ref-
erence is joined by subject didactics transdiscipli-
narity. Thus, the third-order concepts mentioned by
Lofstrom, which are understood as concepts that
create meaning (Lofstrom W (13)), provide an im-
portant stimulus for our domain. Consumer identity
or work identity, professional morality or investor
ethics, labour and economic policy or entrepre-
neurial responsibility are examples of cross-disci-
plinary and cross-subject concepts that can also be
summarised as philosophies of economics.

((32)) Transdisciplinary examples are also of-
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fered by Franziska Birke (W ((13-17)) with refer-
ence to Dirk Loerwald (Loerwald 2008), who cites
three types of perspective broadening or forms of
multiperspectivity — changes of perspective be-
tween different scientific positions, different social
actors and different levels of analysis. This is trans-
disciplinary common property of social science
subject didactics that is neither constitutive nor sin-
gular for economic education.

((33)) The three dimensions of competence “in-
dividual decisions, economic relations, and order
and system” (Birke 2017, p. 47 with reference to
Retzmann et al. 2010) are at their core social sci-
ence transdisciplinary dimensions and neither dis-
cipline- nor domain-specific. If one wants to use
this scheme regardless of its scientific perfor-
mance, one could transfer it to the domains of so-
ciety, politics and law without major breaks. The
same applies to “life situations” (more precisely: to
roles or positions) such as consumer, employee or
economic citizen. It remains undisputed that these
dimensions and situations can also be spelled out
in domain-specific and disciplinary terms.

2.4 Non-disciplinary knowledge

((34)) Dirk Lange and Theresa Bechtel rightly
criticise the lack of subject didactic attention to the
“non-disciplinary system in learners' conceptions”
(Lange/Bechtel W ((28)). This conceptual and em-
pirical gap in subject didactic research urgently
needs to be closed.

((35)) Reference to the knowledge discourse in
general educational science helps. Dietrich Benner
(Benner 2002, pp. 73-77) sees the focus of lower
secondary education in “world knowledge (Welt-
kunde) mediated through science”. He understands
them as a didactic form of knowledge between sci-
entific knowledge and common knowledge. They
orientate about a certain area of reality, not about a
discipline, and convey a change of perspective.
Benner also counts social studies (Sozialkunde)
among the relevant world studies. At lower second-
ary level, then, mediated world knowledge (kund-
liches Wissen) plays an important role alongside
scientific knowledge. According to Benner, the up-
per secondary school (gymnasiale Sekundarstufe
I1), on the other hand, focuses on “scientific pro-
paedeutics of elementary forms of knowledge, ar-
eas of science and fields of action”.

((36)) The knowledge form of scientifically
mediated social studies and economic studies is
broadly anchored in the curricula of lower second-
ary level and non-grammar school upper secondary
level. Non-disciplinary contents and competences
carry great significance in the compulsory social
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science curricula. Under these conditions, the de-
bate about disciplinarity is not very relevant for ed-
ucational reality.

((37)) For example, in the Baden-Wiirttemberg
curriculum “Wirtschaft / Berufs- und Studienorien-
tierung” (WBS, secondary level I, medium school-
leaving qualification), five out of eight content-re-
lated competences for the “life situation” of the em-
ployee, four out of five for the insurance policy
holder and all for “taxpayers and benefit recipi-
ents” and “occupational voters” are to be classified
as non-disciplinary (WBS secondary level I, curric-
ulum of 2016, pp. 21-37).

((38)) This raises the question: What ways of
dealing with the non-disciplinarity of learners'
ideas and curriculum content does subject didactics
recommend (F8)? What does the high proportion of
non-disciplinary learning content mean for the
principle of disciplinarity (F9)? What should be the
relationship between disciplinary knowledge and
mediated world knowledge at lower secondary
level (F10)?

((39)) These observations on transdisciplinary
and non-disciplinary knowledge do not mean that
there is no educationally relevant discipline-spe-
cific knowledge that would have to be located as
discipline-specific in the curriculum. In individual
cases, the disciplinary allocation is clear, as for ex-
ample for considerable parts of macroeconomics —
a discipline which is strongly neglected by the eco-
nomic subject didactics. But there are also large de-
grees of freedom: the basic figures of game theory
can be treated in mathematics (where they come
from) or in politics (they have been prominent there
and in political science since the 1960s, e.g. Robert
Axelrod), the insights of behavioural economics in
the school subject of psychology (where they have
their foundations, e.g. Daniel Kahneman), the un-
intended side effects in the school subject of soci-
ety (sociology has made them prominent since the
1930s, especially Robert K. Merton).

3 Sciences, subject didactics, subject
specialism

((40)) Subject didactics — more precisely: sub-
ject didactics science — is university research. This
also applies to social science subject didactics.
Economic didactics, political didactics and socio-
economic didactics see themselves as independent
disciplines. As subject didactics, they conduct re-
search on subject education, its goals, content,
competencies and methods, as well as on subject-
related learning.
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3.1 Disciplines and interpretative power

((41)) The claim of economics to interpretative
power and decision-making authority over eco-
nomic education in schools is surprising (Pies W
((1-2)). Firstly, economics and business admin-
istration are not interested in this education, they
disregard subject didactics. They offer, for exam-
ple, relevant professorships to people who have
never done subject didactics research.

((42)) Secondly, general subject didactics and
most subject didactics at universities reject this
claim across all subjects (Rothgangel 2020, pp.
549-554). Thirdly, this also applies to economic
subject didactics, which sees itself as an independ-
ent discipline (Arndt 2020a, pp. 47-51). “Business
didactics is the reference science of economic edu-
cation” (Seeber 2009, p. 6). Economic didactics
counts it among its core tasks to select “subject-
specific knowledge specifically with regard to the
original goals of economic education” (Arndt
2020b, p. 449). Fourthly, education policy and ed-
ucation administration decide on subjects and their
contents. If things go well, they will consult subject
didacticians.

((43)) Although there is not enough space to
deal with this point in more detail, it should be
noted: In the end, the curricular selection process is
less scientific but more power-based, and the pref-
erence of individual disciplines over others as well
as the curricular contents reflect the political-eco-
nomic power relations, interests and hegemonic
claims to interpretation of the economy (Martin-
ache W ((16)).

((44)) Fifthly, academic subject didactics do
not function as transmission belts for their refer-
ence disciplines; rather, there is a broad consensus
against this idea of reproduction didactics (Ab-
bilddidaktik). This is underlined, for example, by
physics didactics when it emphasises “the danger
of the appropriation of physics didactics for the
transfer of scientific research to the (school) pub-
lic” (Rothgangel 2020, p. 551).

((45)) Finally, the reference sciences of subject
didactics generally have no subject didactic com-
petence. They are incapable of making scientific
decisions about learning content in schools. The
economic sciences — and other social sciences — do
not even have scientific expertise on their own
courses of study; they lack a university subject di-
dactics that researches the concepts, goals, content,
methods and effects of academic teaching. Actu-
ally, content and form of teaching are based on tra-
ditions, routines, habits and agreements. Academic
teaching and studies are not the result of science,
although they convey scientific results.
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((46)) Of course, economic disciplines are fun-
damentally relevant for socioleconomic education,
they are absolutely part of the core of its reference
disciplines (Hedtke Fa ((7)). However, this implies
neither a monopoly position nor a predomination
and certainly no interpretative power over “eco-
nomic education” (Pies W ((2)).

((47)) Broad social science economic research
has been a fact in the science system for many dec-
ades; an interpretative power of economics over the
economy is unfamiliar (e.g. Mikl-Horke 2008).
This is true in disciplinary terms, see €.g. economic
sociology or political economy, and in multi-, in-
ter- and transdisciplinary terms, such as consumer,
organisational, management and marketing sci-
ences (Hedtke Fa ((89)). Socioeconomics is an es-
tablished research tradition, too (Hellmich 2015;
Hollingsworth et al. 2002; Mikl-Horke 2015). So-
cioeconomics subject didactics does not see itself
as the subject didactic correlate of socioeconomics
as a discipline or current of research — that would
also be reproduction didactics — but it is decidedly
pluralistic and multiparadigmatic.

3.2 Heterogeneity and Homogeneity

((48)) However narrowly they may be defined,
the reference sciences of socioleconomic education
remain characterised by plurality and multiparadig-
maticity, multiperspectivity and controversiality.

As long as school subjects are linked with social
science reference disciplines and the principle of
science orientation is adhered to, disciplinary and
subject heterogeneity remains unavoidable in prin-
ciple; anything else would be didactic arbitrariness.
((49)) Ekkehard Kohler, for example, empha-
sises the differentiations and further developments
of “modern economic sciences”, the theoretical and
empirical heterogenisation of the actors as well as
the disciplinary openings to and cooperation with
the other social sciences (W ((10, 16, 31, 35)).
However, this does little to change the still strong
position of modern neoclassics (Beckenbach
2019).

((50)) Kohler calls for German economic di-
dactics of economics “to be able to connect with
international discussions” (W ((28)). This is an ur-
gent desideratum, since it lacks breadth in its refer-
ence to economics and its most important currents.
For example, economic didactics often emphasises
“thinking in regulatory contexts” (ordnungs-
politisch) as one of three characteristics that consti-
tute “the original” “of the economic approach”
(Krol/Zoerner 2008, pp. 108-109; Kruber 1994, p.
48). In its educational concept, it thus favours fig-
ures of thought from ordoliberalism, which hardly
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plays a role in the international discourse of eco-
nomics. Even in its stronghold Germany, ordolib-
eralism today has the status of a marginal group in
the spectrum of currents (Kapeller et al. 2021, p.
22).

((51)) Therefore, economic didactics must face
the heterogeneity of its reference science(s) and
overcome its ordoliberal bias. To do so, it must sys-
tematically deal with its reference disciplines and
their main currents. On this basis, it can formulate
subject-specific educational goals that are also in-
ternationally compatible and, above all, sufficiently
paradigmatically open, such as “taking institutions
into account in thinking and acting” instead of nar-
row order-focused thinking. According to their lit-
erature lists, relevant conceptions of economic ed-
ucation do not achieve either of these (Kaminski
and Eggert, pp. 74-85; Seeber et al. 2012, pp. 183-
189).

((52)) Undoubtedly relevant, also internation-
ally, is the rational action theory with its variants.
But unlike Ekkehard Kohler claims (W ((30, 34)),
I describe the scientific relevance of rational choice
theories and emphasise the educational relevance
of this way of thinking in my Fa (Fa ((83)). I em-
phasise the differentiation, pluralisation and het-
erogenisation of economics and its currents and ex-
plicitly oppose false subject didactic ideas of intra-
disciplinary homogeneity (Fa ((52, 70, 82, 87-89)).

((53)) Contrary to Giinther Seeber's assumption
(W ((12)), the paradigm notion in Fa reinforces the
diagnosis of the disciplinary heterogeneity of eco-
nomics. It is a multiparadigmatic science — alt-
hough in Germany there is a strong asymmetry in
favour of the mainstream (modern neoclassicism)
vis-a-vis the heterodox currents and ordoliberalism
(e.g. Kapeller et al. 2021). Scientific multiperspec-
tivity thus already prevails within the discipline.

((54)) Therefore, the following question must
be asked from a subject didactic point of view: Do
the two disciplines of economics and business stud-
ies work with “different paradigms” (Seeber W
((12)) and if so, what are the consequences for
teacher training, structure of school subjects and
teaching (cf. 4.2) (F11)? What should teachers and
learners know about intra- and interdisciplinary
paradigm conflicts (F12)? How should they deal
with this fundamental heterogeneity (F13)?

((55)) Against this background, the “subject
specialist homogeneity” of the “underlying scien-
tific culture” (Bank W ((7)) remains a subject di-
dactic wishful thinking in contradiction to reality.
However, this wish is understandable, since homo-
geneous thinking, knowledge and skills are easier
to teach and learn than heterogeneous, plural or
even controversial ones. This applies equally to
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university studies and school teaching. It also facil-
itates subject didactic research and construction.
Finally, homogeneity serves the widespread need
for cognitive coherence (Fa ((72)).

((56)) Of course, it is possible to reduce the de-
gree of heterogeneity of a subject by assigning
fewer disciplines to it (Pitsoulis W ((14)); cf. 4.2).
If a subject economy or economic sciences only
contains economics, its homogeneity is greater
than if business studies is added or even if law
forms the third subject of the course of study.

((57)) Homogeneity in studies and school sub-
jects can only be achieved against the status quo of
the social sciences (including economics and busi-
ness studies) by counterfactually excluding the in-
tradisciplinary or interdisciplinary heterogeneous
(Fa ((86-88)). This violates the principle of science
orientation. These diagnoses also affect the other
social science domains (history, geography) and
the linguistic-literary-aesthetic learning area.

((58)) In the science system, homogeneity
would not be desirable, since intradisciplinary (as
well as interdisciplinary) difference and diversity,
critique and controversy are the most important
drivers of the progress of knowledge. Above all,
however, the scientific division of labour and spe-
cialisation in interaction with the continuously in-
creasing differentiation and diversification in the
economic subject area generate a constantly grow-
ing intradisciplinary diversity, also in economics
and business studies (Davis 2019).

((59)) In the non-scientific worlds, learners are
now and will be continuously confronted with con-
troversial scientific explanations and recommenda-
tions, whether in economic and social policy, in
consumer action, in the process of vocational ori-
entation or in matters of sustainability.

((60)) That is why learning appropriate ways of
dealing with scientific plurality and controversy is
important in school education. The subject didac-
tics must develop concepts for this, and compe-
tences for this must be described in the curricula.

((61)) Even if scientific homogeneity does not
exist on the part of the reference sciences, it would
still be thinkable to conceive of disciplinary homo-
geneity as a counterfactual subject didactic con-
struct that demarcates itself against the heterogene-
ity of its reference discipline(s) in the science sys-
tem. One would only adopt those methodological,
theoretical and content-related elements from the
reference disciplines that ensure the highest possi-
ble degree of homogeneity. In economic didactics,
one can observe attempts to homogenise discipli-
narity motivated by subject didactics and education
policy under designations such as “Okonomik" or
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“the economists” (e.g. Loerwald 2020; Retzmann
et al. 2010).
((62)) Subject didactically constructed homo-
geneity raises questions: Is it a legitimate design
option for a scientific teacher training programme
(F14)? Can it be well-grounded as a design of a sci-
ence-oriented school subject, at upper secondary
level also science propaedeutic subject (F15)?
What degree of homogeneity should be achieved in
terms of subject didactics (F16)? Should econom-
ics and business studies be assigned to two separate
courses of study and school subjects (F17)? Ac-
cording to which criteria should one decide on one
of many possible constructs of homogeneity (F18)?

((63)) This also applies to attempts to assume a

certain disciplinary self-understanding — for exam-
ple, economics as a “method of thinking” (Pies W
((15)) — and to cut out intradisciplinary alternatives.
This may be acceptable for scientific debates, but it
is not legitimate for compulsory school education,
where alternative self-understandings must be ad-
dressed in an exemplary manner. Prominent self-
definitions of economics about its object of re-
search include economy, coordination processes,
consequences of scarcity, choice decisions, utility
maximisation, minimisation of opportunity costs or
human behaviour in general.

((64)) For example, Adam Smith stands for an
understanding of economics as a science that deals
with the problems of the forms of organisation of
society through exchange as well as the forms of its
material provision (Boulding 1986, p. 10). This
self-description through the object of research is
also common in economic sciences.

((65)) Dealing with classics and epochal ideas
— including, of course, Adam Smith (Pies W ((27))

— is among the core elements of socio-economic
education (Hedtke 2018, pp. 357-363). They are
missing in the educational standards on economic
didactics (Retzmann et al. 2010) as well as in the
grammar school subject Economy / Vocational and
Academic Orientation (Wirtschaft / Berufs- und
Studienorientierung) in Baden-Wiirttemberg and
Economy-Politics (Wirtschaft-Politik) in North
Rhine-Westphalia. They remain exotic in econom-
ics courses at university, at best in the elective area.
((66)) Last but not least, the method of thinking
of focusing “on non-intended consequences of in-
tentional action” claimed by Ingo Pies (Pies W
((15)) is neither typical of economic sciences nor
exclusive to the discipline of economics. It is rather
a common social science way of thinking that plays
a central role in sociology and political science
(e.g. Merton 1936; Vernon 1979). In social theory
it is also discussed as trans-intentionality (Greshoff
et al. 2003).
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((67)) Several subject didactic questions are
left open: Is economics a method of thinking and a
scientific discipline (Pies W ((15)) (F19)? Does
discipline here only mean economics (F20)? Does
this self-description only apply to economics or
business studies or to all economic disciplines
(F21)? Does it prevail unchallenged and without
intradisciplinary alternative, so that those currents
of economic research that do not work with this
method do not belong to this discipline (F22)? Is it
discipline-exclusive or can it also be found in other
social sciences (F23)?

4 Education and knowledge at school
and university

((68)) Benjamin Apelojg’s criticism that in the
Fa “the reference to personality is disregarded” is
only partly true (see Fa ((10, 15, 17-20)). It is not
discussed in more detail because the relationship
between disciplinarity and transdisciplinarity is at
issue here. In contrast, the Socio-Economic Curric-
ulum deals in depth with personal education as well
as experiential and life situation orientation as a
necessary core of socioleconomic education
(Hedtke 2018, pp. 104-161). Elsewhere, I also deal
in more detail with the educational theoretical
foundations (Hedtke 2023, chapter 4).

((69)) Lange and Bechtel claim that an “eman-
cipatory subject orientation” is required as a further
socio-economic didactic principle (Lange/Bechtel
W ((13)). Subject didactics based on educational
theory considers this principle to be particularly
relevant.

((70)) Apelojg’s monitum that I only consider
“science as a knower” in the conventional concep-
tion is not true in this way either. In my Fa, I take
up a broad spectrum of — also non-scientific —
forms of knowledge and relate the relevance of
knowledge firmly to its contribution to education
(Bildung; Fa ((11, 12, 20)).

4.1 Forms of knowledge

((71)) In contrast, Volker Bank criticises the in-
clusion of non-scientific knowledge as a violation
of a “postulate of scientific correctness” (Bank W
((8, 11)). I consider the inclusion of non-scientific
forms of knowledge in teaching to be necessary —
they play an important role in everyday economic
life — and legitimate if situational orientation is rec-
ognised as a subject didactic principle. Taking
them up cannot be a “violation” as long as one does
not label them as “scientific”.
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((72)) For it is hardly conceivable that scien-
tific knowledge can connect to and become effec-
tive in practical situations in fields of practices such
as consumption, household, career choice, gainful
work or private finance if existing common and ex-
periential  knowledge,  collectively  shared
knowledge and incorporated knowledge of the
agents are excluded from teaching and learning.

((73)) The didactics of business education in
general education has neither systematically devel-
oped the non-scientific knowledge, experiences
and practices in fields of practice nor recognised
and acknowledged their intrinsic value. It sees it-
self as an advocate of disciplinary knowledge for
which it seeks fields of application in the lives of
learners. However, it must be turned upside down,
i.e. it must first explore typical knowledge stocks
and knowledge needs in the economic life of learn-
ers and in their interest, and then determine the dis-
ciplinary (and further) knowledge that is meaning-
ful for this.

((74)) For vocational education and training,
Christian Schmidt emphasises that one must also
take up content that is practically relevant, even if
it is not or hardly significant in science (Schmidt W
((3)). In my opinion, this applies empirically to the
private economic practices mentioned, which also
have their own “logics of action and perspectives”
(Schmidt W ((7)).

((75)) In most economic situations, scientific
(economic) knowledge alone does not make people
capable of acting. Even shopping in the supermar-
ket or deciding on the next holiday destination in
the family would fail, not to mention more complex
constellations such as access to social benefits or
decisions about educational paths after grade 10. It
is therefore important to learn to deal with the nec-
essary plurality of forms of knowledge in a factu-
ally appropriate and personally autonomous way.

((76)) Questions of everyday economic life are
not (natural) scientific questions, therefore they do
not allow (natural) scientific answers (Hughes and
Sharrock 2016, p. 11, 199). Rather, science con-
cepts and common concepts occur in parallel and
are used by the person depending on the purpose
(Shtulman and Lombrozo 2016, pp. 60-63). Fi-
nally, scientific knowledge often does not fit situa-
tions of practical application because their specifics
and contextuality are usually ignored by science in
favour of a higher level of abstraction (Renn 2019,
p- 37). This also applies to “non-disciplinary for-
mations of meaning” and “subjective ways of
thinking”, which school subject teaching must do
justice to if it wants to reach learners personally
and thus become educationally effective
(Lange/Bechtel W ((26)).
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((77)) In the form of learning field orientation
(Lernfeldorientierung), the consideration of busi-
ness, practical, work process-related and experi-
ence-based knowledge in vocational business in-
struction is a subject didactic and curricular stand-
ard — although not uncontroversial (Schmidt W
((3)). Based on business and work processes, “sub-
ject-specialist academic knowledge is combined
with practical work experience and knowledge”
(ibid. ((4)). Critical attention should be paid here,
as Schmidt emphasises (W ((2)), to the danger of
one-sidedness, which is threatened by the influence
of chambers of commerce and handicraft and busi-
ness associations on education as well as by rela-
tions of domination in business and enterprise.

((78)) Against the background of these consid-
erations, a combination or synthesis of different
forms of knowledge can offer superior solutions
without thereby relativising scientific knowledge
(this is the task of inner-scientific critique). Thus,
subject didactics must present concepts on how to
deal with the insurmountable heterogeneity of
forms of knowledge in school and teaching. Con-
centrating on the linear version of conceptual
change from common to scientific conceptions
falls short here.

((79)) Regardless of this, it remains undisputed
that scientifically incorrect concepts occur and that
science orientation requires confronting learners
with scientifically correct concepts (Pitsoulis W
((18)). Which discipline(s) should preferably be
addressed for correct knowledge must be discussed
with regard to concrete educational goals and sub-
ject areas, phenomena, problems and subject con-
cepts that have been identified as relevant to edu-
cation. For example, the overriding importance of
money in the economy, society and politics will
only be wunderstood very inadequately with
knowledge of economics alone.

((80)) Pitsoulis highlights the divergence of
views between “expert and lay economic groups”
and the importance of lay economic knowledge for
the “success of economic and monetary stabilisa-
tion policies”, in particular the central bank influ-
ence on economic expectations (Pitsoulis W ((17,
15)). Expectation management can be relevant;
whether it should be the task of economic educa-
tion to facilitate it on the part of the subjects is not
the issue here. However, strong doubts should be
raised.

((81)) The path of scientific knowledge from
economics into central bank policies is not a linear
transfer, but is characterised by translations and
narratives, politics and power, interests and negoti-
ations as well as highly complex situations, in
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short: by multiple frictions (Abolafia 2010; Spar-
sam and Pahl 2018). Central bank policies are
therefore political compromises. Even in the aca-
demic system, monetary theory and policy are con-
tested, especially when monetary policy measures
in the face of uncertainty are at stake (e.g. Dow
2004). Subject didactics must find ways to address
this in an exemplary way.

((82)) Subject didactics is thus confronted with
the problem that experts can agree or disagree with
each other, e.g. on monetary concepts, state financ-
ing or state intervention, but especially on policy
recommendations. In addition to the expert-layman
difference, there is also the expert-expert differ-
ence in science and in scientific policy advice. The
Remain-Leave controversy on Brexit between Brit-
ish economists is a very good example (Maesse and
Rossier 2022). Furthermore, besides scientific ex-
perts and laypersons, there is also a role for practi-
cal experts (professionals, specialists, businesspeo-
ple) who have economic knowledge that can be
more relevant than scientific knowledge in practi-
cal situations.

((83)) The didactics of learning fields takes into
account this plurality of forms of knowledge and
knowledge carriers in business vocational training
for typical situations of action in organisations (cf.
K ((26)). Up to now, economic didactics has been
content with disciplinary scientific knowledge; it
lacks a systematic analysis of the relevance of
forms of knowledge in typical private economic
situations. In contrast, socio-economic didactics
has presented reflections on this (Hedtke 2018, pp.
283-304; 2023, chapter 5.2).

4.2 School subjects

((84)) Franziska Birke rightly refers to the “ten-
sion between disciplinarity and interdisciplinarity
in the arrangement of school subjects” (Birke W
((16)). Empirically, this tension is typical of the so-
cial science field because the multidisciplinary
school subject is the normal case here. This is
proven by the cases of Germany, Austria, Switzer-
land, Denmark, Norway, Finland and France
(Ackermann W ((6-8)), Christensen W ((5, 17)),
Lofstrom W ((4)), Martinache W ((2, 3)).

((85)) Of course, one must not conclude from
what is to what ought to be. But one can expect
subject didactics to take up the reality of the insti-
tutionalised school subject structure and to develop
compatible conceptions of subject-specialist edu-
cation. Whether and for what purpose it should also
pursue a policy of changing these school subject in-
stitutions is another matter.
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((86)) This raises subject didactic questions:
Should the timetables be restructured according to
the principle of “one discipline, one school subject”
(F24)? What criteria can be used to justify which
disciplines or which “typical disciplinary patterns
of thought” need or deserve their own subject and
which do not (Seeber W ((11)) (F25)? Should only
economics or also society, politics, law and media
be restructured (F26)? How should problem-ori-
ented-transdisciplinary scientific disciplines be
treated within the framework of disciplinary school
subjects (cf. F7) (F27)?

((87)) In the case of transdisciplinary
knowledge or knowledge that can be assigned
equally to several disciplines, it must be deter-
mined in the curriculum in which subject it is to be
acquired (cf. K ((21-25, 39)). Once again, game
theory should be recalled, which can be equiva-
lently located in mathematics (where it originated),
politics (where it became popular during the Cold
War), economy or society.

((88)) What follows from the principle of dis-
ciplinarity for a school subject economy if it is to
include the five disciplines of economics, business
administration, accounting, law and psychology
(Bank W ((10)), Seeber W ((11)) (F28)? Does the
tension caused by multidisciplinarity remain less in
this case than in a subject of social studies com-
bined of political science, sociology and economics
(F29)? Does a multidisciplinary subject economy
not cause “excessive demands for the participants”
(Birke W ((12, 14)), but a multidisciplinary subject
of social studies does (F30)?

((89)) Realistically, a total of around 10 quota
hours (Kontingentstunden) are available for all
subjects in the social sciences at lower secondary
level; this will more or less remain the case for the
foreseeable future. Assuming five disciplinary
school subjects, each discipline can be taught with
a maximum of 60 full hours of time (not taking into
account cancelled classes). The limited subject-
specialist learning time for students corresponds to
the time constraints that Pitsoulis rightly complains
about for teachers’ subject-specialist study time
(Pitsoulis W ((12-13)). How much “sound discipli-
nary knowledge” or “expertise” for the “economic
perspective” can students acquire with this time
budget (F31; Birke W ((10), Seeber W ((11))?

((90)) One can argue about these important
questions for a long time. But the decisive point is:
there is complexity in economic life as well as in
science, and it is increasing. There is also insur-
mountable complexity in economic and social pol-
icy, not only in theories and explanatory ap-
proaches, but also in concrete recommendations.
Young people have to take a stand on this — if they
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do not want to ignore it. As a result, young people
and teachers are permanently overtaxed — regard-
less of the subject structure and knowledge order in
school. Teaching must address the complexity that
learners are actually and inevitably confronted
with. For this, subject didactics must develop ap-
propriate forms of dealing with complexity in the
area of social sciences.

((91)) For school, the more school subjects, the
higher is the complexity of the course of education
for the learners — when education demands to re-
late, order, confront and relativise what has been
learned separately in subjects, to provide it with
meaning as a person, to anchor it in one's own
knowledge and skills, to integrate it in meaningful
conceptions of economic, social and political
worlds and one’s own and others’ actions.

((92)) For teachers, on the other hand, the more
they concentrate on one school subject and one dis-
cipline and the fewer connections with other sub-
jects and disciplines they take into account, the less
complex is their teaching.

4.3 Teacher training

((93)) Accordingly, the complexity of a study
subject for teachers is comparatively low if they
only have to study one discipline (only one para-
digm) per school subject, for example, economics
(modern neoclassics) or business administration
(new institutionalism). The complexity to be stud-
ied increases gradually if both or more disciplines
are to be studied and if further paradigms, each rel-
evant within the discipline, are added. The trivial
rule of thumb is: the more disciplines and/or the
more paradigms, the higher the complexity of the
study.

((94)) For the Gymnasium, Nicole Ackermann
emphasises that the educational goals of ‘general
higher education entrance qualification’ and ‘in-
depth social maturity’ are equivalent and that one
must clarify with which approach to disciplinarity
they can be achieved (Ackermann W ((3, 19)), K
((17)). What knowledge and what competences for
multi-, inter- and transdisciplinarity must a mono-
disciplinary subject teacher training impart (Mar-
tinache W ((6)), if the “interdisciplinary considera-
tion” must be “organised and accompanied” by
them (Birke W ((17)) (F32)?

((95)) The relevance of transdisciplinary scien-
tific knowledge in the social sciences sheds new
light on the debate about disciplinarity and subject
specialism in teacher training for the school sub-
jects of the social sciences. It loosens the binding
of teachers’ content related competence to a disci-
plinary study structure. For it makes no difference
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to competence whether, for example, the basic fig-
ures of game theory — a mathematical discipline —
are acquired in the study of political science, for
example in the analysis of international relations,
in economics, for example in the context of envi-
ronmental and climate policy, or in sociology, for
example in the explanation of social appropriate-
ness and social norms. For the figure of homo oeco-
nomicus alias rational man and its variants it makes
no difference whether a future teacher learns to
know, apply and reflect on it in the introduction to
microeconomics, in micro-sociology or in political
science. To give a third example: Teachers can also
acquire the competence to analyse phenomena and
problems with reference to institutions (and their
theories) equivalently in economics, political sci-
ence or sociology, because all three disciplines
have been dealing with this intensively for many
decades. This also applies to “order” (Ordnung), it
is a transdisciplinary category and figure of
thought.

((96)) The shortage of time in teacher training
does not only affect multidisciplinary study sub-
jects in the socio-economic-social-scientific do-
main (Birke W ((19)), Pitsoulis W ((12)), but also,
for example, in the linguistic-aesthetic domain. Ba-
sically, there are six approaches to deal with the
time problem: (a) coordination and streamlining of
study programmes, (b) profession-specific study
profile, (c) strictly monodisciplinary school sub-
jects / fields of study, (d) combination of affine dis-
ciplines / fields of study, e.g. geography and social
sciences, (e) single-subject teacher as the rule (mul-
tidisciplinary or monodisciplinary school subject),

(f) longer study time. But scientific knowledge is
growing, new disciplines are emerging and this
continuously devalues the effect of these measures.

((97)) From an educational policy perspective
unlikely variants are (c), (¢) and (f). The systematic
consideration of transdisciplinary social science
knowledge in multidisciplinary study programmes
can relieve the time burden in variants (a), (b) and
(d) if this knowledge is placed in courses that span
subjects or disciplines. A joint social science and
subject didactics foundation course would relieve
the burden even more (Hedtke 2020). It also acts as
an antidote to the feared “atomisation of study
components” (Pitsoulis W ((13)).

((98)) Variant (c) can be counterfactually gone
through in thought. In the social sciences, separate
teacher training study subjects would then have to
be established for at least six monodisciplinary
school subjects according to the current curricular
status in the German Lander: Business Administra-
tion, Media Studies, Political Science, Law, Soci-
ology, Economics. Teachers would then study one
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discipline per subject with an average of 2 quota
hours or around 60 full hours of teaching at lower
secondary level. This raises the question of whether
this setting makes sense in terms of educational
theory (F33). It must also be asked whether it al-
lows for an economical use of the school’s persis-
tently scarce human resources (F34).

((99)) If a school subject of economic educa-
tion comprises three to five disciplines (K ((87)),
then in view of the study time budget the question
arises whether and how a three- to five-fold “disci-
plinary foundation” can be laid in the teacher train-
ing programme (Birke W ((19)), Pitsoulis W ((12,
13)) (F35).

5 Empirical knowledge and evidence

((100)) A “more evidence-based argumenta-
tion”, which Giinther Seeber calls for, is necessary
(W ((17)). For example, it is not known whether
young people’s economic knowledge is worse than
their political, legal, informational or health know-
ledge. It is also unknown which knowledge is more
important. The tension between conceptual and
curricular programmes and classroom practice also
deserves empirical research, for example on the
question of whether integrative interdisciplinary
learning shrinks to additive multidisciplinary learn-
ing in school practice (cf. Christensen W ((9, 11)).
((101)) What does evidence-based mean in the
debate about disciplinarity, interdisciplinarity and
transdisciplinarity in socioleconomic education?
First and foremost, evidence is needed for the the-
oretical and actual performance of scientific, sin-
gular disciplinary, coordinated interdisciplinary or
shared transdisciplinary knowledge for self-en-
lightenment, world understanding and practices of
young people. It must be clarified theoretically,
empirically and pragmatically what scientific
knowledge they need in order to think in a scientif-
ically enlightened, self-determined and practically
appropriate way and to act individually and collec-
tively in a specific economic field — such as work,
business, household, consumption, money or eco-
nomic policy.

((102)) Thus, it must be clarified theoretically
and empirically whether knowledge of economics
and business administration is superior to sociolog-
ical, political science or (social) psychological
knowledge in these fields (F36). It should be exam-
ined whether disciplinary knowledge is, in these
fields, in principle superior to other forms of
knowledge (F37). Which knowledge contributes
what to the development of personality, world ori-
entation and coping with situations (F38)? How are
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the disparate forms and stocks of knowledge
brought together cognitively, pragmatically and
self-reflexively (F39)?

((103)) Is knowledge of economic sciences bet-
ter acquired in an economic sciences subject or in
a social science subject (F40)? There is no empiri-
cal evidence for this either. We do not know
whether the arrangement of knowledge in school
according to the principle of “one scientific disci-
pline, one school subject” improves economic, po-
litical, social and/or legal education. We do not
know which combination of disciplines in a school
subject brings better results. We have no
knowledge about the conditions under which pupils
learn better multi-perspective, multi- and interdis-
ciplinary thinking regarding the economy.

((104)) Ignorance also characterises research
on the side effects of removing economic content
and topics from a hitherto (and probably still)
multi-disciplinary school subject. How, for exam-
ple, does political education change when eco-
nomic, labour market, tax and globalisation policy
are no longer part of it, but are transferred to an-
other subject (F41)? How does it change political
attitudes, political thinking and action when young
people learn at school that the economy and eco-
nomic policy are removed from democratic control
and attributed to the individual economic citizen
(F42)? Does this mean for the reality of teaching to
“depoliticise socio-economic challenges by turning
them into simple technical questions of optimiza-
tion” (Martinache W ((10))? (F43)?

((105)) In schools, scientific knowledge and
skills are not an end in themselves. Rather, the
question in which type of school subject learners
can understand and influence real economic worlds
better and in a more differentiated way and deal
with typical real situations in a better, more differ-
entiated and more reflective way is relevant to ed-
ucation. For example, do they understand and mas-
ter the practical field of consumption better (the cri-
teria would have to be clarified) if they acquire rel-
evant disciplinary knowledge separately in several
school subjects (F44)? What effect does this sepa-
ration have on the learners’ ability to think multidi-
mensionally and to understand the interrelation-
ships of society, politics, law and economy (F45)?

6 Outlook

((106)) In the social sciences and the school
subjects of the social science field, for socio|eco-
nomic education and for orientation, action and re-
flection in the real worlds of the learners, transdis-
ciplinary knowledge has a high relevance — as one
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of several relevant forms of knowledge. The sub-
ject didactics have hardly dealt with this so far, and
there is a need for research here.

((107)) The subject didactics must also develop
proposals on how to organise the acquisition of this
knowledge curricularly. For this, interdisciplinary
cooperation of subject didactics is imperative.

((108)) The positions on disciplinarity repre-
sented in the debates on socio|economic subject di-
dactics raise a number of pressing theoretical and
empirical questions that have not yet been an-
swered. They concern above all the handling of
forms of disciplinarity in schools and studies as
well as of non-disciplinary knowledge. It is to be
hoped that subject didactics research will address
these questions, at least in order to justify its own
position in a more differentiated way, possibly also
to identify areas of agreement with others, and ide-
ally to revise its own positions on the basis of em-
pirical evidence. Much would be gained if a lack of
empirical evidence led to restraint in education pol-
icy demands.

Notes

" The English translation of the original German
text is mainly based on a DeepL text version.

2 My translation from German, for this and all fur-
ther quotations from continuations (W) written in
German.
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