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In der dsterreichischen Debatte um 8konomische Bildung wurden eine Reihe empirischer Studien veréffendicht und auch
medial diskutiert, die im Wesentlichen auf eine Verstirkung der Wirtschaftskompetenz und nicht zuletzt auf ein eigenes
Uncterrichtsfach dringen. Dabei wurden allerdings kaum die Intention, Provenienz und Finanzierung sowie die hinter diesen
Studien stehenden politischen Interessen diskutiert. Dieser Beitrag untersucht neun empirische Studien zum Wirtschafts-
wissen osterreichischer Schiiler/innen der Sekundarstufe I und II, die in den Jahren 1992 bis 2017 verdffentlicht wurden.
Dabei nehmen wir insbesondere Bezug auf die impliziten Vorannahmen hinsichtlich der angestrebten 6konomischen Bil-
dung, die wissenschaftliche und institutionelle Einbettung, die Methodik sowie die Argumentation, die aus den empirischen
Befunden politische Empfehlungen ableitet.
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Surveying Economics Education. An Analysis of Austrian empirical studies

In the context of the Austrian debate on economics education, a variety of empirical studies have been discussed in public
discourse lately. These studies were used either to argue for a higher proportion of economics within the subject of geogra-
phy and economics in Austrian schools, or for a separate subject altogether. However, less attention was paid to intentions,
financing and political ideologies behind these empirical studies. This contribution analyses nine studies published between
1992 and 2017 with regard to their implicit assumptions governing economic education, including their paradigmatic and
institutional embeddedness, the methods used, and the political arguments derived from these studies.

Keywords: Economics Education; Economic Knowledge; Empirical Studies; Ideology

1  Einleitung zu meistern? Diese oder dhnliche Fragestellungen ver-
sucht eine Reihe an empirischen Studien zum 6kono-
mischen Wissens- bzw. Kompetenzstand von 6sterrei-

chischen Schiilerinnen und Schiilern zu beantworten.

Was wissen Osterreichs Schiiler/innen {iber wirt-
schaftliche Themen und befihigt sie dieses Wissen

okonomisch geprigte Lebenssituationen' erfolgreich

' Die Bewiltigung von 6konomisch geprigten Lebenssituationen

ist eines der Bildungsleitziele, jedoch lassen sich dabei verschiedene
Positionen unterscheiden. Einerseits jene, die auf eine Anpassung
der Schiiler/innen an diese Lebenssituationen abzielen und damit
zu einer Akzeptanzhaltung beitragen. Auf der anderen Seite, und
darin ordnet sich auch das Bildungsverstindnis des GW-Unter-
richts ein (vgl. Fridrich und Hofmann-Schneller 2017), kénnen
sie auch einen kritisch-problemorientierten Zugang verfolgen, der
es den Schiilerinnen und Schiilern erméglicht, diese Lebenssitu-
ationen zu hinterfragen und zu reflektieren (vgl. Weber 2013: 6).

Die Erkenntnisse dieser Untersuchungen zeichnen
ein homogenes Bild: Der Bildungsstand der Schii-
ler/innen sei ,,unzureichend® (Katschnig & Hanisch
2004: 18), ,,sehr mangelhaft® (Schmid 2006: 2) oder
rangiert mit ,nicht geniigend® (Greimel-Fuhrmann
2014: 1) an der untersten Stelle der 6sterreichischen
Notenskala. Entsprechend wird mit einer gewissen
Regelmifligkeit ein eigenes Unterrichtsfach Wirt-
schaft im Rahmen der Allgemeinbildung eingefordert
(vgl. Die Presse 2017).
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Da 6konomische Bildung an allgemeinbildenden
Schulen in Osterreich primir im integrativen Unter-
richtsfach Geographie und Wirtschaftskunde (GW)
curricular verankert ist, bedarf es im Sinne einer
qualitativen Weiterentwicklung der okonomischen
Bildung einer kritischen inhaltsanalytischen Untersu-
chung der Studien. Gleichzeitig muss hinterfragt wer-
den, inwieweit die dargestellten Defizite tatsichlichen
Handlungsbedarf in Richtung einer Anderung von
curricularen Strukturen bzw. die Aufteilung von Un-
terrichtsfachern attestieren. Entsprechend diskutiert
der zweite Abschnitt des Beitrags unterschiedliche
Perspektiven auf 6konomische Bildung innerhalb der
Wirtschaftsdidaktik und ordnet sie in einem nichsten
Schritt in die osterreichische Debatte ein. Davon aus-
gehend konkretisiert der dritte Abschnitt die Zielset-
zungen der vorliegenden Untersuchung und stellt das
Forschungsdesign vor. Der vierte Abschnitt diskutiert
die Analyseergebnisse in zwei Bereichen. Dabei zei-
gen wir auf, welche Vorstellungen von 6konomischer
Bildung seitens der Studienautorinnen und -autoren
vertreten werden. Ausgehend von dieser Analyse, un-
tersuchen wir Argumentationslinien innerhalb der
Studien, die einerseits dazu dienen, die Notwendig-
keit der jeweiligen Studie zu rechtfertigen und ande-
rerseits Aufschluss tiber die inhdrenten Denkmuster
geben. Abschlieflend zeigen wir, welche expliziten
und impliziten Zielsetzungen die Studien verfolgen
und diskutieren die daraus abgeleiteten bildungspoli-
tischen Forderungen.

2 Zur ideologischen Einbettung curricularer
ﬁberlegungen im Bereich Okonomie und
zum Stellenwert der 6konomischen Bil-
dung in Osterreich

Es gibt eine Vielzahl an fachdidaktischen Zugingen,
die hinsichtlich ihrer curricularen Bestrebungen un-
terschiedliche Akzente setzen, was unter 6konomi-
scher Bildung zu verstehen ist. Die folgende Ubersicht
beschrinkt sich auf wirtschaftsdidaktische Konzeptio-
nen im deutschen Sprachraum, die sie in ihren inhalt-
lichen Grundziigen skizziert:

e Sowohl die (neo-)institutionenokonomische als
auch die ordnungstheoretische Konzeption fo-
kussieren auf die Rolle und die Funktionsweise
von Institutionen, die wirtschaftliche Interaktion
und Kooperation erméglichen und férdern. In-
stitutionen werden als wesentliche gesellschaftli-
che Spielregeln verstanden, deren Aufgabe darin
besteht, die Unsicherheit von 6konomischen
Handlungen zu reduzieren (vgl. Karpe 2008).
Ein Verstindnis der Wirkungsweise(n) von Ins-
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titutionen soll Lernende befihigen, Institutionen
angemessen(er) zu beurteilen und mitzugestal-
ten. In ihrer inhaltlichen Ausrichtung orientieren
sich beide Ansitze an der 6konomischen Hand-
lungstheorie, dem Kollektivguttheorem und der
Neuen Institutionendkonomik (vgl. Engartner
2010: 51). Ziel ist es, die Schiiler/innen fiir sozia-
le Marktwirtschaft zu sensibilisieren und zu deren
Akzeptanz beizutragen (vgl. Hedtke 2008: 4).

* Die handlungstheoretische okonomische Bil-
dung befasst sich vorrangig mit der 6konomischen
Handlungstheorie, die sich am rationalen Hand-
lungstypus (homo oeconomicus) orientiert. In ih-
rem allgemeinen Bedeutungsanspruch beschrinke
sie sich nicht nur auf 6konomische Handlungen,
sondern wendet das Handlungsprinzip auch auf
nicht wirtschaftliche Bereiche des gesellschaftli-
chen Lebens an. In ihrer politischen Orientierung
und in den Zielsetzungen dhnelt sie der (neo )in-
stitutionendkonomischen und der ordnungsthe-
oretischen konomischen Bildung (vgl. Hedtke
2008: 3). Das Verstindnis der Funktionsweise
der 6konomischen Handlungstheorie, dargestellt
anhand sozialer Dilemmata im Zusammenspiel
von Restriktionen und Institutionen, soll Schii-
ler/innen befihigen sich an der Gestaltung von
Institutionen zu beteiligen (vgl. Krol 2001).

» Zentrale Stoffkategorien der Okonomik? bilden
das inhaltliche Fundament der kategorialen 6ko-
nomischen Bildung. Diese sollen fur Schiiler/in-
nen als Denkstrukturen dienen, um 6konomische
Lebenssituationen zu erschliefSen. Die exemplari-
sche Erarbeitung der Kategorien und deren wie-
derholte Anwendung auf neue Situationen soll
einen 6konomischen Orientierungsrahmen zur
Bewiltigung der Komplexitit des Wirtschaftsle-
bens schaffen (vgl. Kruber 2008).

e Die lebenssituationsorientierte 6konomische
Bildung stellt die Lebenssituationen der Schiiler/
innen in den Mittelpunkt des Bildungsprozes-
ses. Lebenssituationen sowie deren Entwicklun-
gen sind dabei der Ausgangspunkt (vgl. Hedt-
ke 2008: 4f.). Davon ausgehend werden erst in
einem weiteren Schritt die wissenschaftlichen
Disziplinen befragt, ob und inwiefern ihre Er-
kenntnisse zur Bewiltigung und Gestaltung 6ko-
nomisch geprigter Lebenssituationen beitragen
konnen. Als 6konomisch geprigt gelten jene Le-
benssituationen, fiir deren Bewiltigung Erkennt-
nisse aus der Okonomik bedeutsam sind. Da die
Erkenntnisse der Okonomik nicht ausreichen,

2 Dazu gehéren insbesondere die Denkschemata der 6konomi-

schen Handlungstheorie und der Neuen Institutionenskonomie
erginzt mit Kategorien aus der Ethik (vgl. Kruber 2008).
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um die Komplexitit von dkonomisch geprigten
Lebenssituationen und deren Entwicklungen zu
erschlieflen, miissen auch andere Erklirungsan-
sitze einfliefen (vgl. Steinmann 2008). Als Aus-
wahlkriterium unter der Vielzahl an 6konomisch
geprigten Lebenssituationen gilt deren Bedeut-
samkeit fiir die Lebensbewiltigung der Schiiler/
innen (vgl. Weber 2013: 6f.).

Auch die soziookonomische Bildung bedient sich
einer inhaltlichen Ausrichtung an 6konomisch
geprigten Lebenssituationen und kniipft damit
unmittelbar an den Beitrag der lebenssituationso-
rientierten 6konomischen Bildung an. Ausgehend
vom Prinzip der Situationsorientierung erfolgt im
nichsten Schritt die Konkretisierung durch Pro-
blemorientierung. Jene Lebenssituationen sind
hochgradig bedeutsam, die gegenwirtig oder
zukiinftig von Behinderungen oder Gefihrdun-
gen betroffen sind oder sein werden (vgl. Weber
2014). Inhaltlich orientiert sich die soziodkono-
mische Bildung an der Okonomik, bezicht aber
andere wissenschaftliche Disziplinen, insbeson-
dere jene der Sozial- und Politikwissenschaften
sowie auch heterodoxe 6konomische Erklirungs-
ansitze explizit mit ein, und verwehrt sich somit
einer disziplinorientierten und monoparadigma-
tischen Herangehensweise. Die kritische Priifung
unterschiedlicher Denkansitze soll die Schiiler/
innen befihigen, Einblicke in die Wege der Er-
kenntnisgewinnung zu erhalten, ihren Nutzen
und ihre Grenzen fiir die Bewiltigung von 6ko-
nomischen Lebenssituationen zu erkennen, um so
zu einem sachbezogenen Urteil zu kommen (vgl.
Hedtke 2015). Das Sachurteil gemeinsam mit
einem Werturteil, das sich an gesellschaftlichen
ethischen Werten orientiert, soll die Entwicklung
einer reflektierten Urteilsfahigkeit seitens der
Schiiler/innen ermdéglichen (vgl. Weber 2013).

Zwar beinhalten alle hier angefiithrten wirtschafts-

didaktischen Konzeptionen die Dimensionen Bil-
dung, Lebenssituationen und Wissenschaft als zentra-
le Kernbereiche der 6konomischen Bildung, jedoch ist
deren jeweiliger Stellenwert innerhalb des jeweiligen
Ansatzes unterschiedlich ausgeprigt (vgl. ebd.: 51F.).
Ausgehend davon koénnen zwei unterschiedliche
Grundpositionen unterschieden werden:

1.

Die lebenssituationsorientierten und die sozio-
6konomischen Ansitze fordern einen multidiszi-
plindren wissenschaftlichen Zugang in Bezug auf
die Lebenswelten der Schiiler/innen und binden
damit explizit verschiedene wissenschaftliche Er-
klirungsansitze mit ein. Diesen beiden sozial-
wissenschaftlich orientierten Zugingen ldsst sich

der osterreichische Lehrplan des GW-Unterrichts
zuordnen.

Die (neo-)institutionendkonomischen, ord-
nungstheoretischen, handlungstheoretischen und
kategorialen Konzeptionen hingegen orientieren
sich primidr an Denkschemata der Standardéko-
nomik’®, deren Erkenntnisinteresse als Bildungs-
gegenstand gilt. Das zeigt sich insbesondere
durch die Verwendung von Phrasen wie ,denken
wie eine Okonomin oder ein Okonom" oder ,die
okonomische Perspektive einnehmen® (vgl. Krol
2001; Retzmann et al. 2010). Zwar werden sogar
Mitgestaltungsmaoglichkeiten angefiihrt, die aus
dem Verstindnis wirtschaftlicher Funktionswei-
sen resultieren sollen, als Beurteilungsmafistab
jedoch dienen einzig die Methoden und Sichtwei-
sen der Standardékonomik. Diese definiert ihren
Forschungsgegenstand ,Wirtschaft als jenen Be-
reich, der der Allokation von knappen Ressour-
cen unter der Bedingung unbegrenzter Bediirf-
nisse dient. Wirtschaften bedeutet also moglichst
effizient mit knappen Ressourcen umzugehen.
Sowohl die Annahme der ubiquitiren Knapp-
heit, als auch jene der unbegrenzten Bediirfnisse
sind ideologische Anschauungen. Natiirlich gibt
es Knappheit, aber diese ist nicht allgegenwir-
tig (vgl. Reardon 2017: 321). Zudem gilt es zu
bedenken, dass Knappheit vielfach institutionell
erst {iber den Preis geschaffen wird. Im Wider-
spruch zur Knappheit erleben Schiiler/innen in
vielen okonomisch geprigten Lebenssituationen
Uberfluss. Beispielsweise sind sie mit einem riesi-
gen Warenangebot in Supermirkten konfrontiert,
dessen Uberschuss mit der Entsorgung nicht ver-
kaufter Lebensmittel endet. Schiiler/innen sind
sich dessen bewusst, miissen aber lernen, Knapp-
heit als Gegebenheit anzunehmen, da diese den
Ausgangspunkt fiir ein solches dkonomisches
Denken schafft. Erkenntnisse aus anderen wis-
senschaftlichen Disziplinen sollen ausgeblendet
werden, damit die Spezifik der Okonomik erhal-
ten bleibt.

»oolange der Gegenstandsbereich »Wirtschaft« in
der Schulwirklichkeit hidufig in Verbundfichern
wahrgenommen wird, ist der Riickgriff auf die
okonomische Perspektive (eigene Hervorhebung)
die verlisslichste Methode, um die Dominenspe-
zifik zu wahren. Geographie und Politik mogen
zwar gleiche Gegenstinde in den Blick nehmen,
aber mangels okonomischer Perspektive tragen

Der Begriff der Standardokonomik meint die neoklassische

Wirtschaftstheorie, die auch als Mainstream innerhalb der Wirt-
schaftswissenschaften gilt.
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sie damit eben nicht zur dkonomischen Bildung
bei — vermittels ihrer eigenen Perspektive konsti-
tuieren sie eine andere Domine. Als spezifisches
Erkenntnisinteresse des Okonomen (eigene Her-
vorhebung) wird im Folgenden die Verbesserung
der (wirtschaftlichen) Situation (z.B. eines Indivi-
duums, einer sozialen Gruppe, einer Gesellschaft
und der Menschheit) angesehen. Sein wichtigster
Beurteilungsmaf3stab fiir alternative Handlungen,
Interaktionen und Systeme ist Effizienz. Demzu-
folge muss es in der 6konomischen Bildung um
die Entwicklung von Kompetenzen gehen, die das
urteilende und handelnde Individuum befihigen,
mit knappen Mitteln besser (efhzienter) zu wirt-
schaften — gleich in welchem Gegenstandsbereich®
(Retzmann et al. 2010: 17).

Nur so, folgern die Autoren des obigen Zitats, kon-
nen in der Schule die dafiir notwendigen 6konomi-
schen Kompetenzen entwickelt werden. Als zentrales
Bildungsanliegen gelte es, die Schiiler/innen im Ef-
fizienzdenken zu trainieren, welches — entsprechend
dem Prinzip des methodologischen Individualismus
— letztendlich nicht nur zu einer Optimierung der
individuellen Gegebenheiten beitriige, sondern in
der Summe die Situation der gesamten Menschheit
zu verbessern vermoge. Die Standardokonomik erhile
damit eine Vormachtstellung gegeniiber allen ande-
ren wissenschaftlichen Disziplinen und distanziert
sich gleichzeitig von dem Gegenstandsbereich ,Wirt-
schaft’, um die eigene Spezifik und Notwendigkeit
hervorzuheben. Schiiler/innen miissen zuerst lernen,
wie eine Okonomin oder ein Okonom zu denken,
also die 6konomische Perspektive einzunehmen und
erst in einem spiteren Schritt sich dem Gegenstands-
bereich ,Wirtschaft’ widmen.

Das entsprechende Dokument (vgl. Retzmann et
al. 2010) entfachte in Deutschland im Jahr 2010 er-
neut die Kontroverse um 6konomische Bildung. Es
handelt sich hierbei um einen Vorschlag von Bildungs-
standards fiir 6konomische Bildung an allgemeinbil-
denden Schulen, die von Vertretern der Wirtschafts-
didaktik im Auftrag des Gemeinschaftsausschusses
der deutschen gewerblichen Wirtschaft verdffentlicht
wurden. Insgesamt geben sie sieben konkrete Hand-
lungsempfehlungen fiir die Umsetzung der Standards
vor, wobei an erster Stelle der Agenda die Einfithrung
eines eigenstindigen Unterrichtsfachs ,Okonomie*
steht (vgl. ebd.: 71ff.). Mit einem Kontrapunkt re-
agierten die Vertreter/innen der ,Initiative fiir eine
bessere 6konomische Bildung (ibob)‘, die neben der
einseitigen Wirtschaftswissenschaftsausrichtung, auch
eine mangelnde Orientierung an der Lebenswelt der
Schiiler/innen und die fehlende Beriicksichtigung von
realen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Prob-
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lemlagen wie dem fortschreitenden Klimawandel und
die zunehmende wirtschaftliche Ungleichheit, kriti-
sierten (vgl. Hedtke et al. 2010).

Die Diskussion um 6konomische Bildung ist in
Osterreich vergleichsweise weniger stark ausgeprigt.
Bildungspolitische Grundsatzpapiere, wie die hier
angefithrten Bildungsstandards zu okonomischer
Bildung in allgemeinbildenden Schulen, fehlen. Seit
55 Jahren ist 6konomische Bildung im Integrations-
fach GW ein Grundbestandteil der Allgemeinbildung.
Glaubt man aber aktuellen Pressemeldungen, so sollte
man ,,50 Jahre nach der Einfithrung des Kombina-
tionsfaches ,Geografie und Wirtschaftskunde, [...]
tiber ein eigenes Fach ,Wirtschafts- und Finanzkun-
de‘ nachdenken, (Die Presse 13.12.2017: 0.S.). Als
Grundlage fiir diesen Medienbericht diente eine der
hier untersuchten Studien zum Wirtschaftswissen
Schiiler/innen. Die zunehmende
medial wiedergegebene Kritik hat innerhalb des Un-
terrichtsfachs zu einer fachdidaktischen Diskussion
gefiihrt, in deren Rahmen 2016 die Fachgruppe fiir
geographische und soziodkonomische Bildung (GE-
SOB) gegriindet wurde. Aufbauend auf dem fachdi-
daktischen Grundkonsens, der Wirtschaft als gesell-
schaftlich eingebettet und verinderbar definiert und
sich an den Zielen der sozio-6konomischen Bildung
orientiert (vgl. Pichler et al. 2017: 62), konkretisiert
das Positionspapier Soziodkonomische Bildung das
Bildungsanliegen des Unterrichtsfachs. Als zentrales
Bildungsziel gilt ,[...] die reflektierte Weltaneignung
von jungen Menschen im Sinne der Entfaltung von
Orientierungs-, Urteils- und Handlungsfihigkeir (Her-
vorhebung im Original) zu fordern® (Fridrich & Hof-
mann-Schneller 2017: 56). Dabei bedarf es in Bezug
auf die Wissenschaftsorientierung einer multiparadig-
matischen und transdiszipliniren Herangehensweise,
die junge Menschen fiir unterschiedliche Sichtweisen
und Denkschulen sensibilisiert, damit Schiiler/innen
in der Lage sind, ,sich ein eigenes Urteil fiir ihr Han-
deln zu bilden, und kommerzielle wie auch politische
JTrommler® haben es dann nicht mehr so leicht, sie zu
beeinflussen (Sitte 2001: 551).

Um die Schiiler/innen in ihrer kritischen Urteils-
und Handlungsfihigkeit zu férdern, miissen sie unter-
schiedliche Denkansitze kennenlernen, damit sie sich
im einzelnen Anwendungsfall bewusst fiir oder gegen
den Bezug auf einen Denkansatz entscheiden kénnen.
Diese Moglichkeit schlieflen manche der hier disku-
tierten wirtschaftsdidaktischen Konzeptionen aus,
indem Wirtschaftsbildung in einem klar abgesteckten
monoparadigmatischen wissenschaftlichen Rahmen
stattfindet, der auf Annahmen beruht, die selbst nicht
wissenschaftlich belegt sind. Als Bildungsziel verfol-
gen sie nicht die kritische Urteils- und Handlungsfi-
higkeit der Schiiler/innen zu stirken, sondern zielen

Osterreichischer
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Schultyp

auf eine Anpassung an und Akzeptanz von etablierten
Strukturen ab, namentlich Effizienz und Wettbewerb.
Das Einnehmen der ckonomischen Perspektive soll
erlernt, aber nicht hinterfragt werden.

Eine Diskussion um 6konomische Bildung in
Osterreich kann nur verstanden werden, wenn ihre
aktuelle Einbettung und Dimensionierung bekannt
ist. Ein Blick in die gegenwirtige Verankerung der
okonomischen Bildung im 6sterreichischen Schulwe-
sen zeigt, dass ihr Stellenwert gemessen an der Wo-
chenstundenanzahl nach Schultyp und Schulstufe
variiert (siche Abb. 1).

Die Tabelle umfasst all jene Schultypen, die Ge-
genstand der hier diskutierten Untersuchungen zum
Stand der konomischen Bildung in Osterreich sind.
Die Darstellung soll einen Bezugsrahmen zur Ein-
schitzung der Rolle der 6konomischen Bildung in
Osterreich schaffen, erhebt aber keinen Anspruch auf
Vollstindigkeit!. Okonomische Bildung ist in Ansit-
zen schon in der Volksschule (Primarstufe) im Fach
Sachunterricht im Erfahrungs- und Lernbereich Wirt-
schaft curricular verankert. Ausgehend vom eigenen
familiiren Umfeld sollen Schiiler/innen anhand wirt-
schaftlicher Fragestellungen und Themen wie Geld,
Arbeit und Konsum, ein fiir sie bedeutsames grundle-
gendes Verstindnis von wirtschaftlichen Zusammen-
hingen entwickeln (vgl. BMUKK 2012: 16, 40f.). In
der AHS-Unterstufe und Neuen Mittelschule (NMS)
ist GW mit sieben Wochenstunden iiber vier Jahre
hinweg das Trigerfach fiir 6konomische Bildungsin-
halte. Im Schultyp des Wirtschaftskundlichen Real-
gymnasiums erhoht sich die Summe des Unterrichts-
fachs GW um eine Wochenstunde (vgl. BMB 2000).

4 Beim Kombinationsfach GW ist zu beriicksichtigen, dass die

jeweilige Wochenstundenanzahl auch rein geographische Anteile
umfasst. Laut der Studie von Brandlmaier et al. 2006 trifft das in
der Oberstufe nur auf 20 % der Inhalte zu (vgl. Brandlmaier et al.
2006: 191). In der Unterstufe ist dieser Anteil hoher.

(2014 a, b), eigene Darstellung)

In der Polytechnischen Schule, in welcher Schiiler/
innen berufsvorbereitend ihr neuntes verpflichtendes
Schuljahr absolvieren, ist 6konomische Bildung in
den Fichern ,Politische Bildung und Wirtschaftskun-
de® sowie ,Berufsorientierung und Lebenskunde® mit
jeweils zwei Wochenstunden verankert. Der Bereich
Wirtschaftskunde behandelt Grundlagen der Wirt-
schaft und des Wirtschaftens wie privater Zahlungs-
verkehr oder das Wirtschaftssystem in Osterreich.
Berufsorientierung meint nicht nur den individuellen
Berufsfindungsprozess der Schiiler/innen zu unter-
stiitzen, sondern thematisiert auch die gesellschaftli-
che Bedeutung und Bedingungen beruflicher Arbeit.
Neben den Pflichtfichern fithren die Polytechnischen
Schulen je nach Fachbereich auch die alternativen
Pflichtgegenstinde ,Betriebswirtschaftliches Seminar®
und ,Angewandte Informatik® (Fachbereich Handel-
Biiro) sowie ,Buchfiihrung® (Fachbereich Dienstleis-
tungen, Tourismus) (vgl. BMBF 2014).

In der Sekundarstufe I teilt sich das 6sterreichische
Schulwesen in Berufsbildende Mittlere und Héhere
Schulen (BMHS) und in Allgemeinbildende Hohere
Schulen (AHS). In der AHS bleibt die Wochenstun-
denanzahl in GW unverindert, nur bei schulautono-
men Lehrplanbestimmungen gelten als Mindestmafd
sechs Wochenstunden. Im Wirtschaftskundlichen
Realgymnasium erhoht sich die Wochenstundenan-
zahl um zwei Stunden auf neun Wochenstunden (vgl.
BMB 2000).

Dem jeweiligen Schulprofil entsprechend ist dko-
nomische Bildung ein wesentlicher Bestandteil der
berufsbildenden hoheren Schultypen der Handelsaka-
demie (HAK) und der Hoheren Lehranstalt fiir wirt-
schaftliche Berufe (HLW) sowie innerhalb der berufs-
bildenden mittleren Schulen (BMS), beispielsweise in
der Handelsschule (HAS) (vgl. BMUKK 20144, b).
Insgesamt belduft sich die Summe von Pflichtgegen-
stinden mit wirtschaftlichen Bildungsdimensionen
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in der HAK auf 66, in der HAS auf 54 und in der
HLW auf 51 Wochenstunden. Damit ist der Anteil
von wirtschaftlichen Bildungsinhalten in den berufs-
bildenden mittleren und héheren Schulen (BMS und
BHS) mit einem kaufminnischen oder wirtschaftsbe-
ruflichen Schwerpunkt im Vergleich zu den hier zen-
tral betrachteten Allgemeinbildenden Hoheren Schu-
len (AHS) signifikant hoher.

Neben der fachspezifischen Zuordnung von wirt-
schaftlichen Bildungsinhalten gilt seit dem Jahr 2015
tiber alle Schulstufen und Schultypen hinweg das
facheriibergreifende Unterrichtsprinzip ,Wirtschafts-
und  Verbraucher/innenbildung'. verfolgt
das Leitziel des ,orientierungsfihige[n] und in wirt-
schaftlich geprigten Lebens- und Alltagssituationen
handlungskompetente[n] Menschen, der zu einem
selbstindigen Urteil fahig und bereit ist [...]“ (BMBF
2015: 3). Dieses Leitziel entspricht den Bildungszie-
len des Unterrichtsfachs GW. Neben dem Handlungs-
konzept, gilt auch hier als Ziel, die Schiiler/innen in
der freien Entwicklung ihrer Urteilsfahigkeit zu stir-
ken. Die Wirksamkeit von Unterrichtsprinzipien ist
hinterfragbar, da sie zwar Maglichkeiten eroffnen,
aber in den Lehrplinen und der Unterrichtspraxis
nicht zwingend abgebildet sind.

Mit dem Regierungswechsel nach den National-
ratswahlen 2017 ist anzunehmen, dass 6konomische
Bildung in Osterreich auch in Zukunft weiter gestirkt
wird, wie das Regierungsprogramm der OVP und
FPO zeigt. Fiir Legislaturperiode 2017 bis 2022 gilt
es ,,[die] wirtschaftliche Kompetenz und unternehme-
risches Denken als Teil der Lehrpline [zu] etablieren®
(Neue Volkspartei und Freiheitliche Partei Osterreich
2017: 65). Offen bleibt nun die Frage, wie diese Um-
setzung erfolgen soll und welches Fach damit beauf-
tragt wird. Ob es ein kritisch und politisch bildender
GW-Unterricht sein wird, bleibt sicherlich Gegen-
stand der weiteren Diskussion.

Dieses

3  Forschungsdesign

,Fach Wirtschaft und Geographie ist Fehlkonstruktion®
(Kompatscher 2011)

,»Bildung: Keine Ahnung von der Wirtschaft®
(Gaulhofer 2015)

»Es hapert mit der Finanzbildung®
(Eder-Kornfeld 2016)

All diese Pressezitate berufen sich in ihren Aussagen
auf Studien zum Wissens- und Kompetenzstand os-
terreichischer Schiiler/innen im Bereich Wirtschaft.
Bislang fehlt eine umfassende kritische Untersuchung
dieser Studien, die als Bezugspunkt zur Darstellung
eines medialen Negativbildes dienen. Diese For-

Stieger & Jekel

schungsliicke wollen wir mit Hilfe folgender Frage-
stellungen schlief8en:

o Wie und aus welcher Perspektive analysieren und
bewerten Wissenschaftler/innen den Stand der iko-
nomischen Bildung im Rahmen der Allgemeinbil-
dung von osterreichischen Schiiler/innen?

o Welche Riickschliisse erlauben ibre Ergebnisse auf
den Schulunterricht?

3.1 Datengrundlage/Stichprobe

Die potentielle Datengrundlage sind damit alle empi-
rischen Studien, die den Kriterien entsprechen, 6ko-
nomische Bildung im Rahmen der Allgemeinbildung
zu diskutieren, und dafiir ein Diagnoseinstrument
einsetzen, das darauf abzielt, den Wissens- bzw. Kom-
petenzstand von osterreichischen Schiilerinnen und
Schiilern festzustellen. Neben einer umfangreichen
Onlinerecherche tiberpriiften wir auch die Publika-
tionsleistungen aller wissenschaftlichen Mitarbeiter/
innen an Osterreichischen Universititen, die im Be-
reich der Wirtschaftsdidaktik arbeiten. Dazu gehoren
sowohl die wirtschaftspadagogischen Organisations-
einheiten der Universititen in Wien, Graz, Linz und
Innsbruck sowie die 6sterreichischen Universititen
und Pidagogischen Hochschulen, die an der Lehrer/
innenaus- und -weiterbildung im Unterrichtsfach
GW beteiligt sind, als auch alle Publikationen des
Instituts fiir Bildungsforschung der Wirtschaft (ibw).
Zusitzlich wiesen die Studien Querverweise zu an-
deren Studien auf, sodass weitere Publikationen im
Schneeballverfahren identifiziert werden konnten. Die
Grundlage der Untersuchung bilden damit elf Studien
aus dem Zeitraum von 1992 bis 2017 (siehe Tab. 1).

Ausgeschieden wurden alle Studien, die keine 6ko-
nomische Wissens- bzw. Kompetenztestung beinhal-
ten. Dies traf auf die Studien von Beer et al. (2017)
und Greimel-Fuhrmann (2015) zu. Beide Untersu-
chungen sind qualitative Befragungen von Schiile-
rinnen und Schiilern hinsichtlich des eigenen Um-
gangs mit Geld. Der Wissens- oder Kompetenzstand
der Schiiler/innen ist anhand dieser Datengrundlage
nicht feststellbar. Damit bildeten die verbliebenen
neun Studien unsere Datengrundlage.

Fiinf der neun Studien stammen aus einem wirt-
schaftspidagogischen Institut, wobei vier davon der
Wirtschaftspidagogik Wien zugeordnet sind. Alle
Studien aus der Wirtschaftspidagogik Wien fallen un-
ter die Forschungs- bzw. Betreuungsleistung von Frau
Bettina Greimel-Fuhrmann. Drei dieser vier Studien
verwenden Daten von Masterarbeiten, die Frau Bet-
tina Greimel-Fuhrmann betreute. Die aktuellste Stu-
die (Greimel-Fuhrmann 2016; Greimel-Fuhrmann
et al. 2016; Rumpold & Greimel-Fuhrmann 2016)
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Tab. 1: Darstellung der untersuchten Studien in chronologischer Reihenfolge (eigene Zusammenstellung)

(die grau hinterlegten Studien sind von der Analyse ausgeschieden)

S Name der Studie Autor/in Institution(en) ;ers;seuchungs- g:ﬁe ;J:g?guchungs- lr)r:JebJIit(::ons-
« Wirtschaftskenntnisse Alfred Freundlinger  IBW Studierende 754 Osterreich: Wien Zeitschrift des Insfituts
& von Maturanten (Studienbeginn) (68% der Befragten),  fur Bildungsforschung
- Graz und Linz der Wirtschaft
Wirtschaftswissen von Tamara Katschnig  Institut fir Schulentwick-  Studierende 2179 Osterreich (ausschlieB-  Projektendbericht:
<o Maturant/inn/en im Giinter Hanisch lung und international- lich Wien), Deutsch- Wiener Universitdts-
S internationalen Vergleich vergleichende Schul- land, Tschechien, verlag
- forschung Ungarn
WK Wien (Auftraggeber)
Okonomische Bildung Elke Brandimaier  Universitdt Wien AHS-Schiler/ 462 Osterreich (Wienund  Projektendbericht:
von Schiler/innen Allge-  Herman Frank WU Wien innen Niederésterreich) Wiener Universitcts-
S  meinbildender Héherer  Christian Korunka WK Wien (im Rahmen verlag
& Schulen Alexandra Plessnig  des Universitétspreises)
Christiane Schopf
Konrad Tamegger
Kenntnisse zum Themen-  Kurt Schmid IBW Schiler/innen 3300  Osterreich (k.A. tber  Zeitschrift des Instituts
S komplex infernationaler der Sek. Il'in den Schulstandorte) fir Bildungsforschung
& Wirtschaft jeweiligen Ab- der Wirtschaft
schlussklassen
Wirtschaftliches Ver- Thomas Kappel Karl-Franzens-Universitat ~ Scholer/innen der 649 Osterreich (Graz) Festschrift des
standnis und Risiko: Eine  Pefer Slepcevic- Graz Sek. Il 3. Osterreichischen
o empirische Studie Gber  Zach Wirtschaftspédagogik (neunte und Wirtschaftspéida-
S den Zusammenhang Anna Winkelbauer zwélfte Schul- gogik-Kongresses
" zwischen wirtschaftlichem  Elisabeth Friedrich stufe)
Verstéindnis und Risiko Hemma Till
Jugendlicher
o «Don't know much Bettina Greimel-  Wirtschaftspédagogik Schiler/innen 400  Osterreich (Wien, wissenplus
S about economics and Fuhrmann Wien Sek. Il Niederdsterreich,
(o] .
business" Burgenland)
Finanzkompetenz - nicht ~ Bettina Greimel-  Wirtschaftspddagogik Schiler/innen der 423 Osterreich (Wien) wissenplus
< genigend® Fuhrmann Wien Sek. I (HAK), Stu-
S dierende der WU
A Wien (Bachelor
und Master)
Was Schiler/innen Bettina Greimel-  Wirtschaftspadagogik Schiler/innen der 213 Osterreich (Wien und  wissenplus
2 berufshildender Schulen  Fuhrmann Wien Sek. I (Abschluss- Niederdsterreich)
& ber Wirtschaft wissen ~ Andrea Bonomo klassen HAK und
Eva Rosner HLW)
Wie Jugendliche mit Bettina Greimel- ~ Wirtschaftspédagogik Schiler/innen der 24 Osterreich (k.A. tber  wissenplus
« ihrem Geld umgehen-  Fuhrmann Wien HAK und HAS Bundeslénder)
S empirische Befunde und
ihre Implikationen fir die
Finanzbildung’
Wenn ich an Wirtschaft ~ Bettina Greimel- wissenplus
o denke ..." - Was Jugend-  Fuhrmann
S  liche in der Sekundar-
Z‘Ufil Ube:iW'.HSChQH Osterreich (Wien,
enken und wissen Wirtschaftsodacoaik Schiler/i Burgenland, Nieder-
Befunde und Desiderata  Bettina Greimel- W!”SC aispadagogt chiler/innen dsterreich, Ober- Wirtschaftspolifische
o . . ien der Sek. I (13bis 432 2°~ " . .
X zur Wirtschaftsbildung Fuhrmann WK Wi 15 Jahri dsterreich, Steiermark,  Blatter
&  ssterreichischer Mittel- Ralf Kronberger ten ~Jahrige] Karnten, Tirol und
schiler/innen Herwig Rumpold Vorarlberg)
—  Wirtschaftswissen in Herwig Rumpold Zeitschrift for 8kono-
S der Sek. | Bettina Greimel- mische Bildung
(o]
Fuhrmann
~  Sparen, konsumieren, Rudolf Beer Kirchliche Pédagogische  Schiiler/innender 565 k.A. Erziehung und
S Schulden machen - Magdalena Lang  Hochschule Krems Volksschule (7-10 Unterricht

Kinder in der Volksschule

Anita Summer

Jahre)

-~ o

Datengrundloge ist die Masterarbeit von Koch und Kornfeld 2013
Datengrundlage ist die Masterarbeit von Kolm und Platter 2014
Datengrundlage ist die Masterarbeit von Melber und Schachenhofer 2015
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ist ein von der Wirtschaftskammer Wien gefordertes
Forschungsprojekt. Die Studien von Freundlinger
(1992) und Schmid (2006) fithrte das Institut fiir
Bildungsforschung der Wirtschaft (ibw) durch. Das
Forschungsprojekt von Brandlmaier et al. (2006)
erschien in der Reihe ,Arbeits-, Organisations- und
Wirtschaftspsychologie, herausgegeben von Erich
Kirchler, und wurde unterstiitzt durch den Universi-
titspreis der Wirtschaftskammer Wien. Im gleichen
Band ist auch der Forschungsbericht der Studie von
Katschnig und Hanisch (2006) enthalten, finanziert
von der Wirtschaftskammer Wien. Die Studien vari-
ieren hinsichtlich der Untersuchungsgruppe, Stich-
probengrofle und dem Untersuchungsraum, aber tei-
len die Zielsetzung, den 6konomischen Wissens- bzw.
Kompetenzstand der jeweiligen Untersuchungsgrup-
pe empirisch festzustellen.

3.2 Publikationsorgane der Studien

Auffallend sind im Zusammenhang mit den unter-
suchten empirischen Studien auch die gewihlten
Publikationsorgane. Es ist festzuhalten, dass nur eine
einzige der neun untersuchten Studien in einer aner-
kannten reviewten Zeitschrift veroffentlicht wurde.
Das trifft nur auf die Studie von Rumpold und Grei-
mel-Fuhrmann (2016) zu, die in der Zeitschrift fiir
okonomische Bildung erschien. Alle anderen Beitrige
wurden in Organen verdffentlicht, die nicht tiber ein
ersichtliches Qualitdtssicherungsverfahren verfiigen
und nicht den gingigen Standards, beispielsweise fiir
Qualifikationsarbeiten, entsprechen. Dazu zihlen auf
der einen Seite Zeitschriften, die tiber kein ausgewiese-
nes Reviewverfahren oder auch nur 6ffentlich sichtbare
Einreichmodalititen verfiigen (wissenplus), oder von
Interessensvertretungen herausgegeben werden (die
,Wirtschaftspolitischen Blitter® der Wirtschaftskam-
mer). Die restlichen Ergebnisse wurden in Instituts-
reihen (z. B. ibw-Mitteilungen) oder als alleinstehen-
de Projektberichte ohne ein international anerkanntes
Reviewverfahren veroffentlicht. Damit geht in vielen
Fillen eine stark verkiirzende Darstellung der metho-
dischen Grundlagen ecinher, die eine wissenschaftli-
che Begutachtung, vermutlich nicht bestanden hitte.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Unter-
suchungen, auf die sich bildungspolitische Empfeh-
lungen stiitzen, in Publikationsorganen veréffentliche
wurden, die wesentlichen Kriterien einer wissen-
schaftlichen Publikationskultur und eines akademi-
schen Diskurses nicht entsprechen.

3.3 Methodik

Fir die Datenanalyse bedienten wir uns der qualita-
tiven Inhaltsanalyse, die ,als Forschungsmethode zur
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Systematisierung und Interpretation von manifesten
und latenten Kommunikationsinhalten unter Verwen-
dung eines Kategoriensystems [...]“ (Stamann et al.
2016: 0.S.) gilt. Das heif$t, wir untersuchten sowohl
explizite Auflerungen als auch implizite Annahmen
der Autorinnen und Autoren, die erst durch eine Ana-
lyse der Argumentationslinien erkennbar sind. Unter
einer Vielzahl an Varianten der qualitativen Inhalts-
analyse orientierten wir uns an der Vorgehensweise
der inhaldich-strukturierenden Inhaltsanalyse unter
Verwendung von inhaltlich-thematischen Kategorien
(vgl. Schreier 2014; Stamann et al. 2016), die unser
Primirverfahren darstellt. Abgeleitet von der For-
schungsfrage formulierten wir Fragen an den Text, die
wir in Form von inhaltlich-thematischen Ober- und
Unterkategorien klassifizierten. Die Sichtung des ers-
ten Textmaterials ergab neue Fragestellungen, die wir
in unseren Fragenkatalog aufnahmen. Das endgiiltige
induktiv-deduktiv erstellte Kategoriensystem besteht
aus den fiinf Oberkategorien (1) Begriffsverstindnis
von Skonomischer Allgemeinbildung, (2) Relevanz
der Studie, (3) Zielsetzungen der Studie, (4) Inhal-
te und Fragestellungen des Diagnoseinstruments, (5)
Erkenntnisse und Handlungsnotwendigkeit(en) so-
wie den jeweils dazugehorigen Unterkategorien. Wir
kodierten die Texte mit einem Farbsystem und tiber-
trugen die Fundstellen in eine Tabelle, in der wir auch
zusitzliche Notizen und Verweise auf andere Studien
vermerkten.

Folgende Einschrinkungen ergaben sich im Laufe
der Analyse. Bei zwei Studien standen uns die ver-
wendeten Testitems des Diagnoseinstruments nicht
zur Verfiigung. Unsere Anfrage lehnte man mit der
Begriindung ab, dass die Entwicklung des Diagnose-
instruments noch nicht abgeschlossen sei(!). Des-
halb konnten wir die Inhaltsebene des Diagnosein-
struments anhand der bisherigen Publikationen nur
ansatzweise rekonstruieren. Drei Studien (Greimel-
Fuhrmann 2013; Greimel-Fuhrmann 2014; Greimel-
Fuhrmann et al. 2015) beziehen ihre Datengrundlage
aus abgeschlossenen Masterarbeiten. Deshalb bedien-
ten wir uns eines kontrastierenden Verfahrens, das uns
ermdglichte, Aussagen zu treffen, ob und wie sich die
Ergebnisdarstellung zwischen den Verfasserinnen der
Masterarbeit einerseits und den Autorinnen und Au-
toren des Artikels in der Fachzeitschrift unterscheidet,
ohne die die Qualifikationsarbeiten der Studierenden
in Frage zu stellen.

4  Ergebnisse
In der folgenden Ergebnisdarstellung zeigen wir ex-

emplarisch, welche Begriffsverstindnisse von 6ko-
nomischer Bildung seitens der Autoren bzw. der

12 GW-UNrerricHT 150 (2/2018), 5-19



Vermessene 6konomische Bildung? Eine Analyse ésterreichischer empirischer Studien

Autorinnen vertreten werden und inwiefern sie wirt-
schaftliche Kompetenzen bzw. Kenntnisse anhand
eines Diagnoseinstruments ableiten. Dazu fithren wir
konkrete Beispiele aus den Evaluierungsinstrumenten
an, um unsere Argumentation zu verdeutlichen und
diskutieren sie im Zusammenhang mit den Zielen
von 6konomischer Bildung.

4.1 Typen 6konomischer Bildung: 6konomische
vs. 6konomistische Konzeptionen

Was die Studienautoren und -autorinnen unter dko-
nomischer Bildung verstehen und davon abgeleitet,
welche Bildungsziele eine so verstandene 6konomi-
sche Bildung verfolgt, variiert innerhalb der Studien.
Zudem unterscheiden sich die Beurteilungsgrundla-
gen, die Aussagen tiber den 6konomischen Bildungs-
stand der Schiiler/innen treffen lassen. Wir fokussie-
ren dabei auf zwei Begriindungsebenen, die wir in
ihrem Zusammenhang diskutieren. Erstens zeigen
wir, welches Verstindnis von 6konomischer Bildung
die Autoren bzw. Autorinnen ihrer Untersuchung ex-
plizit zugrunde legen. Zweitens stellen wir dieses Ver-
stindnis den Inhalten und Konzeptionen der jeweils
verwendeten Diagnoseinstrumente gegeniiber. Diese
Vorgehensweise erlaubt uns, verschiedene Argumen-
tationslinien darzustellen, die innerhalb der Studien
vertreten werden und sie auf ihre Kohirenz zu tiber-
prifen.

Fir diese Analyse orientierten wir uns an den
Vorarbeiten von Reinhold Hedtke (2015), der zwei Pole
von okonomischer Bildung unterscheidet. Die Pole
,Soziodkonomische Bildung’ und ,Okonomistische
Bildung' sind zwar als Idealtypen zu verstehen,
nehmen aber im gesellschaftspolitischen Diskurs eine
wesentliche Rolle ein (vgl. Kap. 2). Charakteristisches
Kennzeichen einer ,6konomistischen Bildung' ist die
strikte Disziplinorientierungander Standardkonomik,
deren Erkenntnisinteresse als Bildungsgegenstand
gilt, mit dem Bildungsziel das Denken und Handeln
zu Okonomisieren. Das bedeutet, um 6konomisch
zu denken und zu handeln, bedarf es
Verinnerlichung von spezifischen Denkmustern, die
der Effizienzsteigerung zur Reduktion von Knappheit
dienen. Wirtschaft steht dabei in keinem Kontext zur
Gesellschaft, sondern wird als davon unabhingiges
System mit immanenten Regeln betrachtet.

Der Typus ,soziookonomische Bildung' hingegen
versteht den Bildungsgegenstand Wirtschaft als
gesellschaftlich eingebettet und ist interdisziplinir in
seiner Wissenschaftsorientierung. Dieser Ansatz soll
Schiiler/innen befihigen, wirtschaftliche Prozesse in
ihrem sozialen und politischen Kontext zu begreifen.
Damit ermdéglicht er 6konomische Handlungen und
deren Konsequenzen, nicht nur auf die eigene Person

einer

zu beziehen, sondern stellt sie immer auch in ihren
gesellschaftlichen Zusammenhang. In ihm kommt die
Pramisse der kritischen Bildung zum Tragen, die die
,0konomistische Bildung’ vernachlissigt (vgl. Hedtke
2015).

Zwischen den beiden Idealtypen lassen sich die
Konzeptionen der Studienautorinnen und -autoren,
die Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten zu
einem der Extrempole zuweisen, einordnen.

4.2 Wias ist unter 6konomischer Bildung zu ver-
stehen und welche Ziele verfolgt sie?

Die Studie von Brandlmaier et al. (2006) leistet als
einzige der uns vorliegenden Studien eine umfassende
theoretische Auseinandersetzung mit dem Begriff der
okonomischen Bildung. Wie die Autorinnen und Au-
toren selbst im Vorwort anmerken, sei das Verstindnis
von 6konomischer Bildung und deren Evaluierung
von unterschiedlichen Definitionen gekennzeichnet
(vgl. Brandlmaier et al. 2006: 7). Theoretisch bezie-
hen sie sich auf die Arbeiten von Klaus Beck und
Hans-Jiirgen Albers. Albers verfolgt einen lebenssi-
tuationsorientierten Ansatz, in dessen Zentrum die
Handlungsfihigkeit der Schiiler/innen in den als
okonomisch geprigt verstandenen Lebenssituationen
steht. Diese Handlungsfihigkeit definieren sie als be-
deutendste Zielkategorie 6konomischer Bildung (vgl.
ebd.: 31). Fiir die Entwicklung ihres Diagnoseinstru-
ments orientierten sie sich primir an dem von Klaus
Beck (1989 zit. nach Brandlmaier et al. 2006: 28 {f.)
entwickelten Modell der 6konomischen Bildung. In
seinem Verstindnis lisst sich der 6konomische Bil-
dungsgrad einer Person anhand von drei Dimensio-
nen feststellen:
e Dimension 6konomische Einstellungen
¢ Dimension dkonomisches Wissen und Denken
¢ Dimension 6konomisch-moralische Reflexions-

fihigkeit

Beck 1989 zit. nach Brandlmaier et al. 2006: 28 ff.

Die letzte Dimension, jene der moralischen Refle-
xionsfihigkeit soll verhindern, dass ein ,,Wirtschafts-
krimineller mit einer positiven wirtschaftlichen Ein-
stellung und einer hohen geistigen Leistung [...] als
umfassend gebildeter Biirger gilt“ (Brandlmaier et al.
2006: 30). Es ist iiberraschend, dass die Autorinnen
und Autoren die Reflexionsfihigkeit in den Bereich
der ,Einstellungen und Interessen® eingliedern (ebd.:
33), nachdem sie ihre Relevanz mit einem derartig
plastischen Beispiel verdeutlicht haben.

Ausgehend von den Arbeiten von Albers und Beck
definieren die Autoren 6konomische Bildung als:

»[...] jene[n] Teilbereich der Bildung [...], der

zur erfolgreichen Bewiltigung der 6konomisch ge-
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prigten Lebenssituationen im privaten, beruflichen
und gesellschaftlichen Bereich befihigt und sich
aus den drei Bereichen ,Wissen und Verstindnis",
,Fertigkeiten® und ,Einstellungen und Interessen’
zusammensetzt® (Brandlmaier et al. 2006: 33).

Diese Definition greift die Studie zur konomischen
Kompetenz von Abschlussklassen in den Schultypen
AHS und HAK wortwdrtlich auf. Die Studienautorin
Greimel-Fuhrmann ordnet den 6konomisch geprigten
Lebenssituationen konkrete Rollen zu. Hierfiir unter-
scheidet sie die Rollen: Konsument/in, Erwerbstitige/r,
Steuerzahler/in und Biirger/in. Diese Rollen vereint
sie unter dem Begriff des ,,economic citizen (Greimel-
Fuhrmann 2013: II). Einzig die Rolle des Biirgers bzw.
der Biirgerin konkretisiert die Autorin mit dem Zu-
satz, dass diese/r durch Wahlentscheidungen die Wirt-
schaftspolitik mitgestalte (vgl. ebd.: III). Warum der/
die Steuerzahler/in explizit als eigene Rolle angefiihrt
ist und andere, wie jene des Transferempfingers bzw.
der Transferempfingerin fehlen, bleibt unbeantwortet.
Auch in den spiteren Studien zur 6konomischen Bil-
dung, die in Zusammenarbeit mit der Autorin entstan-
den sind, gilt als Zielsetzung die erfolgreiche Bewilti-
gung okonomisch geprigter Lebenssituationen bzw.
Anforderungen, die sie diesen Rollen zuschreibt (vgl.
Greimel-Fuhrmann 2016; Greimel-Fuhrmann et al.
2016; Rumpold & Greimel-Fuhrmann 2016). Ob die
Auswahl der Lebenssituationen dem Verstindnis einer
soziobkonomischen Bildung entsprechen und wann
sie als erfolgreich bewiltigt beurteilt werden, kénnen
wir erst im Zusammenhang mit der Analyse der jewei-
ligen Diagnoseinstrumente aufzeigen, da die Autorin-
nen und Autoren selbst dazu keine Angaben machen.

Der Umgang mit Geld scheint im Verstindnis der
Autorinnen und Autoren ein wesentlicher Bestandteil
okonomischer Bildung zu sein. Fiinf der hier diskutier-
ten Studien widmen sich zentral dieser Thematik (vgl.
Koppel etal. 2009; Greimel-Fuhrmann 2013; Greimel-
Fuhrmann 2014; Greimel-Fuhrmann 2015; Beer et al.
2017). Anstatt konkrete Zielsetzungen und Inhalte zu
definieren, merkt Greimel-Fuhrmann (2014: IIf.) an,
dass der Begriff unklar sei. Man wisse nicht, ob es eine
eigene Kompetenzdimension oder ein Teil von 6kono-
mischer Kompetenz sei. Das miisste weiter untersucht
werden. Die Relevanz dieser begrifflichen Abgrenzung
und damit die Frage, ob Finanzkompetenz nun eine
eigene Dimension sei oder nicht, ist unter dem Aspekt
der fehlenden Bildungsziele eher nebensichlich. Auch
Koppel et al. (2009) haben Schwierigkeiten den jewei-
ligen Untersuchungsgegenstand zu definieren. In der
Untersuchung zum wirtschaftlichen Verstindnis und
Risikoverhalten von Schiilerinnen und Schiilern ver-
suchen sie den Begriff ,wirtschaftliches Verstindnis
zu konkretisieren. In einem ersten Ansatz definieren

Stieger & Jekel

sie wirtschaftliches Verstindnis ,[...] als einer von
vielen Begriffen, der fur die Beschreibung von unter-
nehmerischen Eigenschaften bzw. die Schaffung von
Griindungskompetenz verwendet wird“ (Koppel et al.
2009: 66). Diese Verkiirzung auf den unternehmeri-
schen Bereich diskutieren sie nicht weiter, entscheiden
sich aber spiter fiir die weitere Untersuchung, den Be-
griff breiter zu fassen, indem sie diesen als ,, Verstindnis
iiber die Funktionsweise wirtschaftlicher Zusammen-
hinge® (ebd.: 67) definieren. Wirtschaftliche Zusam-
menhinge zu verstehen gilt auch in der ibw-Studie zu
den Wirtschaftskenntnissen von Maturantinnen und
Maturanten als das wesentliche Bildungsziel, wobei
der Autor hier zusitzlich die Handlungsorientierung
und Praxistauglichkeit des erworbenen Wissens betont
(vgl. Freundlinger 1992).

In den anderen Studien gibt es keine konkreten De-
finitionen. Das trifft auf die Studien von Katschnig &
Hanisch (2004) und Schmid (20006) zu.

Es zeigt sich also, dass, sofern iiberhaupt eine Defi-
nition vorliegt, innerhalb der Studien dhnliche Positi-
onen vertreten werden, was das Verstindnis von 6ko-
nomischer Bildung betrifft. Handlungsorientierung
und G6konomisch geprigte Lebenssituationen sind
dabei Schliisselbegriffe. Dadurch riicke die Lebenswelt
der Schiiler/innen in den Mittelpunkt 6konomischer
Bildungsprozesse. Wir wollen nun in einem nichsten
Schritt zeigen, wie dieser Anspruch erfiillt wird und
welche der 6konomisch geprigten Lebenssituationen
innerhalb der Erhebungsinstrumente Platz finden.

4.3 Wie (ver)misst man 6konomische Bildung?

Wir wollen an dieser Stelle nicht die Frage beant-
worten, ob man das Ergebnis von 6konomischen
Bildungsprozessen wirklich mit Hilfe eines standar-
disierten Testinstruments beurteilen kann. In der
folgenden Ergebnisdarstellung orientieren wir uns
an den von Beck 1989 (zit. nach Brandlmaier et al.
2006: 28 ff.) entwickelten Modell von 6konomischer
Bildung, ohne diese Konzeption selbst zum Gegen-
stand unserer Kritik zu machen. Bei der Entwicklung
der Diagnoseinstrumente finden sich von den drei
Dimensionen, die Dimension Wissen und Denken
sowie die Dimension Interesse und Einstellungen
wieder. Die Dimension der 6konomisch-moralischen
Reflexionsfihigkeit ist in keiner Studie ein Bestand-
teil der Messinstrumente. Schon dies schlief$t soziale
Verantwortung aus den Erhebungsinstrumenten aus.

Dimension Wissen und Denken
Das Fundament der Diagnoseinstrumente ist in allen

Studien die Dimension Wissen und Denken. Sie ist
damit der zentrale Bezugsrahmen fiir die Beurteilung
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der 6konomischen Kompetenzen der Schiiler/innen
und soll — wie Rumpold und Greimel-Fuhrmann
(2016) betonen — valide, objektive und reliable Mes-
sergebnisse liefern. Die Erfillung dieser Anforde-
rungen bedarf einer Bestimmung der wesentlichen
Wissensbereiche. Dafiir bedienen sich alle Studien
dhnlicher Verfahren wie der Analyse von GW-Lehr-
plinen und Schulbiichern, Interviews mit Expertin-
nen und Experten, Lehrpersonen und/oder Schiilerin-
nen und Schiilern und die Einbeziehung bestehender
Diagnoseinstrumente.

Der Test of Economic Literacy (TEL, Soper &
Brenneke 1981) ist der einflussreichste Bezugspunkt.
Dieser wurde in den 1980er Jahren vom Council for
Economic Education in den USA fiir die standardisier-
te Messung okonomischer Bildung entwickelt. Klaus
Beck und Volker Krumm tibersetzten und adaptierten
diesen Test fir den deutschen Sprachraum. Bekannt
ist er unter dem Namen Wirtschaftskundlicher Bil-
dungstest (WBT). Alle Studien, die Angaben zu der
Herkunft ihrer Testitems machen, entnahmen in ad-
aptierter Form Fragestellungen aus dem WBT (siche
Katschnig & Hanisch 2004, Brandlmaier et al. 2006,
Greimel-Fuhrmann et al. 2015, Rumpold & Greimel-
Fuhrmann 2016). Die internationale Vergleichsstudie
von Katschnig und Hanisch (2004) bezieht sogar
zehn der zwolf verwendeten Fragestellungen aus dem
WBT ein. In den anderen Studien ist der Anteil ge-
ringer. Eine aktuelle Analyse des TEL, das englisch-
sprachige Pendant zum WBT, kommt zum Ergebnis,
dass er ,[...] ein thematisch eingeschrinkter und in
relativer Distanz zu lebenspraktischen Problemlagen
angelegter Test mit entsprechend begrenzt reichender
Validitit“ (Bank & Krahl 2015: 27) sei. Diese Proble-
matik greift keine der hier angefiihrten Studienauto-
rinnen oder -autoren auf. Testkritische Anspriiche wie
Trennschirfe und Aufgabenschwierigkeit bleiben oft
unberticksichtigt. So tibernahmen die Autorinnen der
Studie zum Wirtschaftswissen von Schiilerinnen und
Schiilern in berufsbildenden Schulen Testitems aus
der PISA-Erhebung zur Financial Literacy aus dem
Jahr 2012. Thre Untersuchungsgruppe sind Schiiler/
innen aus den Abschlussklassen der HAK und HLW,
also junge Erwachsene kurz vor der Matura (vgl. Grei-
mel-Fuhrmann et al. 2015), wihrend die PISA-Tes-
tung fir 15-jahrige Schiiler/innen konzipiert wurde
(vgl. OECD 2014). Dementsprechend ist das Niveau
der Aufgaben® fiir die Untersuchungsgruppe nicht an-
gemessen und die sehr guten Testergebnisse bei diesen
Fragestellungen wenig aussagekriftig.

8 Die Schiiler/innen mussten jeweils entscheiden, ob die Versi-

cherungskosten steigen, sinken oder gleichbleiben, wenn Stefan
sein Motorrad durch ein stirkeres Neues ersetzt, in einer anderen
Farbe lackiert und er zwei Unfille verursacht hat (vgl. Greimel-
Fuhrman et al. 2014: VII).

Bis auf die von Greimel-Fuhrmann 2014 rezipierte
Untersuchung ihrer Masterstudierenden, verwenden
alle Studien hauptsichlich Single- und/oder Multiple-
Choice Aufgaben mit unterschiedlich vielen Antwort-
moglichkeiten (2 bis 6 Alternativen). Insbesondere
Single-Choice Aufgaben erhéhen die Ratewahrschein-
lichkeit und somit auch die Gefahr einer Verzerrung
der Testergebnisse (vgl. Bithner 2011: 117f.). Anga-
ben dazu und zu den konkreten Testsituationen feh-
len. Die Aufgabeschwierigkeiten der vorhandenen
Fragen liegen tiberwiegend in den ersten beiden An-
forderungsbereichen. Es werden also primir Repro-
duktions- und einfache Transferleistungen tiberpriift.

Die Diagnoseinstrumente dhneln sich nicht nur
hinsichtlich der Aufgabenformate und der Anforde-
rungsbereiche, sondern auch in ihrem inhaltlichen
Bezugsrahmen. Wihrend die anderen Studien keine
expliziten Angaben machen, legt eine Untersuchung
ihre fachliche Perspektive offen:

Das wirtschaftstheoretische Fundament dafiir [fiir

die Bestimmung der Inhaltsbereiche — eigene An-

merkung] bildet ein klassisches bzw. neoklassisches

Wirtschaftsverstindnis, da dieses die gegebene

Wirtschaftsordnung sowie die wirtschaftspoliti-

sche Diskussion am besten abbildet. Wenngleich

die klassische Wirtschaftstheorie das wirtschaft-
liche Handeln der Wirtschaftssubjekte sicherlich
nicht restlos erkliren kann und daher aus didak-
tischen Uberlegungen weitere Ansitze einbezogen
werden konnten [...], stellt sie die naheliegende

wirtschaftstheoretische Grundpositionierung dar
(Rumpold & Greimel-Fuhrmann 2016: 125).

Die Argumentationslogik zeigt, dass sich die Au-
torinnen und Autoren sehr wohl {iber Unzulinglich-
keiten der Standardokonomik bewusst sind und so-
gar in ihrer Uberlegung auf andere Erklirungsansitze
hinweisen. Um die inhaltliche Kohirenz des eigenen
Diagnoseinstruments zu wahren, ergreifen sie diese
Maglichkeit nicht. Die in sich geschlossene Logik der
Standardokonomik spiegelt sich in der inhaltlichen
Konzeption der eigenen Diagnoseinstrumente wider.
Das System ,Wirtschaft® bestehend aus den Einheiten
Staat, Haushalt, Unternehmen und Ausland ist darin
mit jeweils einer Frage zu den Austauschbeziechungen
in den Kategorien Leistungen, Markthandeln, Kon-
sumverhalten und Einkommen abgebildet (vgl. ebd.).
Dieses traditionelle und verkiirzte Modell des Wirt-
schaftskreislaufs ist zwar niitzlich, um makrodkono-
mische Zusammenhinge darzustellen, aber dessen
Verstindnis allein kann nicht Zielsetzung von 6kono-
mischer Bildung sein. Innerhalb des volkswirtschaftli-
chen Kreislaufmodells sind die darin vorkommenden
Institutionen als Gegebenheiten ohne Entstehungs-
oder Entwicklungsgeschichte abgebildet. Haushalte
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und Unternehmen sind immer als zwei voneinander
getrennte Einheiten dargestellt. Familienunterneh-
men beispielsweise finden in dieser Darstellung kei-
nen Platz. Alle 6konomische Aktivititen, wie Haus-
arbeit oder ehrenamtliche Tdtigkeiten, die nicht mit
einem Geld- oder Giiterfluss verbunden sind, bleiben
vollig auflen vor (vgl. Piorkowsky 2015: 227). Letzt-
endlich sind die darin stattiindenden wirtschaftlichen
Prozesse isoliert, aufSerhalb jeglicher gesellschaftlicher,
geographischer, historischer und politischer Einbet-
tung, dargestellt. Als Grundproblem dieses Systems
und seiner einzelnen Einheiten, gilt ,[...] wie man
knappe Ressourcen am besten nutzen kann® (Grei-
mel-Fuhrmann et al. 2015: VII).

Neben abstrakten und kiinstlichen Wirtschaftsmo-
dellwelten finden sich in den Diagnoseinstrumenten
ideologisch aufgeladene Fragestellungen. Das folgen-
de Beispiel zeigt, wie durch die Wahl der Namens-
gebung und der damit verbundenen Konsequenzen
ein diisteres Bild gezeichnet wird, wenn Jugendliche
,uniiberlegt’ in die Wirkungsweise des Marktes ein-
greifen.

»otellen Sie sich vor, die Jugendorganisation , Tiger-
Clan‘ schligt vor, den Mindestlohn von Jugendli-
chen zu erhohen. Welche Auswirkung wiirde diese
Erhohung hochstwahrscheinlich auf den Lohn und
die Beschiftigung von Jugendlichen in einer Markt-
wirtschaft haben?“ (Brandlmaier et al. 2006: 315)°.

Diese kontextlose Fragestellung lisst sich eigentlich
nicht beantworten, da die dafiir notwendigen Anga-
ben, wie beispielsweise zur konjunkturellen Situation,
fehlen. In der Auffassung der Autorinnen und Auto-
ren ldsst sie sich dennoch 16sen: Die Lohne steigen,
wihrend die Beschiftigung als Folge der Lohnerho-
hung sinkt. Diesen Mechanismus erkliren sie damit,
dass die von den Jugendlichen geforderte Lohnerhs-
hung tiber dem Markepreis ihrer Arbeitskraft liegt.
Deshalb wiirden sie durch eine giinstigere Alternative,
wie Maschinen oder dltere Arbeitskrifte ersetzt (vgl.
ebd.: 315). Nur unter diesen spezifischen Modell-
annahmen, kann diese Antwort als richtig gewertet
werden. Wiirde man die keynesianische Perspektive
einnehmen, gelte die Antwort als falsch, da hier von
einem potentiellen Beschiftigungszuwachs durch an-
steigenden Konsum ausgegangen wird. Anstelle von
vermeintlichen Wissens- und Verstindnisfragen, fin-
den sich ideologisch'® aufgeladene Fragestellungen
wieder, die anhand 6konomischer Glaubenssitzen be-
wertet werden, was auch aus wirtschaftswissenschaft-
licher Seite vollig unzulissig ist.

?  Hierbei handelt es sich iibrigens um eine adaptierte Fragestel-

lung aus dem WBT (vgl. Brandlmaier et al.: 298).
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Schiiler/innen lernen also, eine spezifische An-
schauung zu teilen, die propagiert, dass es besser ist,
die Krifte der freien Marktwirtschaft zu akzeptieren,
wihrend der Gebrauch des politischen Mitgestal-
tungsrechts negative Konsequenzen zur Folge hat.
Fragen wie Gesellschaft und Politik mit der zuneh-
menden Technologisierung der Arbeitswelt umgehen
wollen, und ob es gerecht ist, dass, wie hier suggeriert
wird, dltere Arbeitskrifte einen geringeren Lohn er-
halten, werden nicht gestellt, sondern dienen als Be-
griindung fiir die korrekte® Antwort.

Die Themen Inflation, Wechselkurse sowie Import
und Export kommen in allen Studien in ihnlicher
Form vor. Prominent vertreten sind auch Definiti-
onsfragen zu Unternehmensformen und Verstindnis-
fragen in Bezug auf das Wirtschaftswachstum. Einen
kritischen Bezug sucht man vergeblich. Anstatt Aufga-
benstellungen, die sich an den realen komplexen Le-
benssituationen der Lernenden orientieren, enthalten
die Diagnoseinstrumente vereinfachte Modellbeispie-
le aus VWL- und BWL-Lehrbiichern, die nur dann
als richtig gel6st bewertet werden, wenn die Schiiler/
innen die erforderte ideologische Anschauung ein-
nehmen. Hohere Anforderungsbereiche, die einer
kritischen Reflexion bediirften, sind kaum vertreten.
Gelungene 6konomische Bildung reduziert sich nach
diesem Verstindnis auf das Teilen einer einzigen Welt-
anschauung.

Dimension Interesse und Einstellungen

Die Autorinnen und Autoren der Studien sehen einen
kausalen Zusammenhang zwischen den Dimensionen
Wissen und Denken sowie Interesse und Einstellun-
gen. Zuwichse in der kognitiven Dimension fiihren
zu einer positiveren Einstellung und einem héheren
Interesse (vgl. ebd.: 29f)), so lautet die Annahme. Im
Umkehrschluss fithre aber eine positive Einstellung
nicht automatisch zu einer héheren Leistung in der
Dimension Wissen und Denken (vgl. ebd.: 30).
Demzufolge ist diese Dimension, aufler in der
Studie von Katschnig & Hanisch (2004), ein mehr
oder weniger grofler Bestandteil der jeweiligen Diag-
noseinstrumente. Das Interesse der Schiiler/innen an
wirtschaftlichen Themen erfassen alle Studien mittels
einer mehrstufigen Skala. Spezifische Fragen zur Ein-
stellung stellen die Untersuchungen von Brandlmaier
etal. (2006), Koppel etal. (2009), Greimel-Fuhrmann
(2014) und Rumpold & Greimel-Fuhrmann (2016).
Je nach Untersuchungsdesign variieren die Themen-

12 Tdeologie definieren wir als ein System von Uberzeugungen,

das unser Verstindnis der Welt widerspiegelt. Als Glaubenssyste-
me dienen Ideologien der Etablierung und Aufrechterhaltung von

Macht (vgl. Thompson 1990).
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felder, die von der Einstellung zu unternehmerischer
Selbststindigkeit, Globalisierung, Konsum, Risiko bis
zur Wirtschaft im Allgemeinen reichen.

In der Studie zum Wirtschaftswissen in der Sek. I
von Rumpold & Greimel-Fuhrmann (2016) miis-
sen sich die Schiiler/innen entlang einer fiinfteiligen
Skala von ,hoher Zustimmung® hin zu ,geringer Zu-
stimmung® positionieren. Eine ablehnende Haltung
zu den vorgegebenen Aussagen kdnnen die Schiiler/
innen nicht einnehmen. Demnach konnen sie nur
zustimmen, dass die Lohne und Gehilter sowie die
Preise in unserer Wirtschaft ,fair” seien, Steuergerech-
tigkeit herrsche und ,,man in unserer Wirtschaft gut
leben kann“ (Greimel-Fuhrmann et al. 2016: 255).
Zahlreiche weitere Beispiele zeigen eine eindeutig
wirtschaftsliberale Grundpositionierung der Autoren
und Autorinnen. Trotzdem stellen die Diagnoseinst-
rumente den Anspruch, objektive Daten zu liefern.

5  Fazit: Unter dem Deckmantel der 6ko-
nomisch geprigten Lebenssituationen ...

... verbergen sich in den untersuchten Arbeiten Kon-
zeptionen, die dem Typus der ,6konomistischen Bil-
dung’ sehr nahekommen. Wer 6konomische Bildung
als das Antrainieren einer 6konomischen Perspektive,
insbesondere aus der Volkswirtschaftslehre und der
Betriebswirtschaftslehre versteht, entwickelt auch
Diagnoseinstrumente konform dieser Auffassung.
Erst wenn die Schiiler/innen es schafften, diese Per-
spektive einzunehmen und zu verinnerlichen, hitten
sie ihre okonomische Kompetenz bewiesen. Gleich-
zeitig wird diese singuldre Perspektive in den Erhe-
bungsinstrumenten nicht offengelegt. Damit werden
fur die Testpersonen unsichtbar Theoriepriferenzen
schon in der Fragestellung verankert. Dies ist sowohl
aus fachwissenschaftlicher wie aus fachdidaktischer
Perspektive illegitim.

Okonomische Bildung wird zur ,ckonomischen
Uberlebensfrage (Brandlmaier et al. 2006: 320),
die priventiv gegen weitere Finanz- und Wirtschafts-
krisen wirkt. Denn diese sei auf das ,[...] mangeln-
de Verstindnis der Kapitalmarktteilnehmer/innen®
(Kdppel et al. 2009: 65) zuriickzufiihren, die, und das
ist ,,mit empirischen Daten belegt [...], in Finanzpro-
dukte investiert haben, die sie — zum Teil aufgrund
ihrer Komplexitit — nicht ginzlich verstehen® (Grei-
mel-Fuhrmann 2013: I). Oder anders formuliert:
Okonomische Bildung mutiert zu einer Glaubensfra-
ge. Die Frage, ob die entsprechenden Finanzinstru-
mente nicht auch politisch regulierbar wiren, diirfen
dabei gar nicht gestellt werden, weil Wirtschaft erst
gar nicht als gesellschaftlich bzw. demokratisch ein-
gebettet verstanden wird. Demnach miisse 6konomi-

sche Bildung im Sinn der ,Finanzkompetenz® gestirkt
und im Idealfall curricular als eigenes Fach, verankert
werden, wie den von den Autorinnen und Autoren
angestrengten Pressemeldungen zu entnehmen ist.
Geographische und andere sozialwissenschaftliche
Perspektiven gelten als Distraktoren innerhalb dieser
Konzeptionen (vgl. Retzmann et al. 2010: 17). Jedoch
kann das Zusammenwirken von geographischen und
okonomischen Perspektiven den Anspruch auf ,in-
haldiche [...] Mehrperspektivitit und Pluralismus®
(Fridrich & Hofmann-Schneller 2017: 56) erfiillen
und den Stellenwert des Unterrichtsfachs GW stir-
ken. In diesem Zusammenhang gibt es noch erhebli-
chen fachdidaktischen Forschungsbedarf.

Vermutet werden darf, dass hinter den jeweiligen
Argumentationslinien auch handfeste Partikularin-
teressen (wie der Arbeitsmarkt von Wirtschaftspida-
goginnen und -pidagogen und der Finanziers, d.h.
der Interessensvertretungen der Wirtschaft) stecken,
die mit keinem Wort erwihnt werden. Die Untersu-
chungsinstrumente diagnostizieren mangelnde Wirt-
schaftskenntnisse fir alle Untersuchungsgruppen.
Der Anteil an 6konomischen Bildungsinhalten in den
Berufsbildenden Mittleren und Héheren Schulen mit
einem wirtschaftskundlichen Schwerpunkt ist deut-
lich hoher. Trotzdem lassen sich keine signifikanten
Unterschiede bei den Testergebnissen zwischen den
Schultypen BMHS und AHS feststellen (vgl. Grei-
mel-Fuhrmann 2013: VII). Dabei stellen die Studi-
en die Fachkonstruktion in GW in Frage, ohne dass
die entwickelten Evaluierungsinstrumente der Au-
torinnen und Autoren empirische Belege liefern, die
diese Forderungen untermauern konnten. In diesem
Zusammenhang miissen derartige Postulate, die auf
eine curriculare Verstirkung 6konomischer Bildungs-
inhalte dringen, tiberdacht werden. Es zeigt sich, dass
okonomische Bildung nur als Denken in spezifischen,
entkontextualisierten Modellen und Kausalzusam-
menhingen verstanden, messbar gemacht wird. Die
Wiedergabe von Definitionen und einfachen kausalen
Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen ldsst sich zwar
gut operationalisieren, aber ckonomische Bildung
als Allgemeinbildung verstanden, dient dem Ziel,
die Entwicklung zu ,miindigen und handlungsfihi-
gen Personlichkeiten® zu fordern (Brandlmaier et al.
2006: 17). Dieses Ziel entzieht sich einer standardi-
sierten Evaluierung, zumindest in den vorliegenden
Untersuchungen.

Zusammenfassend stellen wir fest, dass
*  bis auf eine Studie keine Untersuchung in einem
prominenten Publikationsorgan publiziert wurde.
e die angewandten Forschungsdesigns mit den
breiten Bildungszielen nicht kompatibel sind,
da sie die Wirtschaftskenntnisse einer ,miindi-
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gen und handlungsfihigen Person® nicht adiquat
operationalisieren.

* die Untersuchungen die Einstellungen der Schii-
ler/innen zu wirtschaftlichen Themen unzurei-
chend abbilden und eine Ablehnung oder die Kon-
struktion von Alternativen gar nicht erst zulassen.

* Gkonomisch geprigte Lebenssituationen nicht
aus den Lebenswelten der Schiiler/innen, sondern
ausgehend von dem monoparadigmatischen wis-
senschaftlichen Bezugsrahmen, abgeleitet werden.

* innerhalb der Fragestellungen ideologische
Grundannahmen verankert sind, die dem Stand
der Wissenschaft widersprechen.

Es ergibt sich somit ein Bild einer theoretisch
schwach fundierten, empirisch nicht validen Daten-
basis, die erhebliche wissenschaftsethische Defizite
aufweist. Die Ergebnisse der 6konomischen Bildung
kann man damit wohl nicht vermessen. Vermessen ist
hingegen, mit Hinweis auf diese Ergebnisse nach ei-
ner monoparadigmatischen wirtschaftlichen Bildung
zu verlangen.
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