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Okonomisches Denken und Handeln durchzieht heute alle Lebensbereiche und ist in allen Berufen
von Relevanz (vgl. Bank 2016). Spétestens seit der Finanzkrise steht das neoklassische 6konomische
Paradigma jedoch in der Kritik, u. a. weil eine am Modell des homo oeconomicus orientierte Praxis
systematisch Gewinner und Verlierer produziere (vgl. Graupe 2013; Tafner 2016; Ulrich 2001;
Piketty 2015 u. a.). Dieser Beitrag geht der Frage nach, wie unter solchen Bedingungen ékonomische
Bildung beschaffen sein muss, damit Inklusion — verstanden als Mitwirkung und Teilhabe aller am
wirtschaftlichen Wohlstand — gelingen kann.

Dem piddagogischen Streben nach Inklusion stehen soziookonomische Exklusionstrends gegeniiber,
welche sich durch das Bildungssystem reproduzieren und an den Berufsschulen in der Vielfalt der
Bildungsgénge sichtbar werden. Am Beispiel einer innovativen Lehrveranstaltung im Handelslehrer-
studium wird deutlich, vor welche Herausforderungen sich angehende Lehrkrifte hierdurch auf der
Suche nach addquaten Konzepten 6konomischer Bildung gestellt sehen. Ein wirtschaftshistorischer
Riickblick und eine kritische Analyse der institutionen-6konomischen Wirtschaftsethik (vgl.
Homann/Liitge 2004; Homann/Suchanek 2005; Homann 2008) wie auch die wirtschaftsethische
Debatte in der Wirtschaftspddagogik zeigen, dass Inklusion ohne moralisch verantwortliche Subjekte
nicht mdglich ist (vgl. Tafner 2015; Ulrich 2008). Hieraus resultierende Anforderungen an eine inklu-
sive 6konomische Bildung werden postuliert und vorhandene Konzepte O6konomischer Bildung auf
ihre diesbeziigliche Eignung untersucht. Abschlieend werden eigene Losungsansitze entwickelt.

Inclusive economic education: An aporia? — Reflections on the
relationship between subject didactics and the subject in the area
of economics

Today, thinking and acting economically is prevalent in all areas of life and is of relevance to all
occupations (cf. Bank 2016). Since the financial crisis, if not before, the neoclassical economic para-
digm has, however, come under criticism because, among other things, the practice based on the homo
oeconomicus model systematically produces winners and losers (cf. Graupe 2013; Tafner 2016; Ulrich
2001; Piketty 2015 and others). This paper investigates how under such conditions economic educa-
tion should be designed so that it ensures inclusion, which is defined as enabling everyone to contrib-
ute to and benefit from economic prosperity.

The pedagogical aspirations for inclusion are offset by trends towards socioeconomic exclusion which
reproduce themselves through the vocational education system and which are visible in the variety of
courses at the vocational schools. The example of an innovative course for commercial studies teacher
training clearly demonstrates the challenges facing trainee teachers in their search for adequate con-
cepts of economic education. An economic historical perspective and a critical analysis of the institu-
tional-level economic ethics (cf. Homann/Liitge 2004; Homann/Suchanek 2005; Homann 2008) as
well as the economic ethics debate in economic education show that inclusion without moral respon-
sibility on the part of the subject is not possible (cf. Tafner 2015; Ulrich 2008). Resulting require-
ments for inclusive economic education are postulated and the suitability of existing concepts to eco-
nomic education investigated in this regard. Finally, the author's own solutions are developed.
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1 Die Forderung nach Inklusion in einer 6konomisch gepragten
Gesellschaft

Im pédagogischen Diskurs wird unter Inklusion in einem engen Sinne die Beschulung von
Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Férderbedarf an Regelschulen sowie
deren Berufsausbildung im ersten Arbeitsmarkt verstanden. Berufliche Bildung soll diese
Inklusion in einem hochgradig selektiven Bildungssystem fiir einen wettbewerbsorientierten
Arbeitsmarkt leisten (vgl. Becker 2015, 77ff.). Gleichzeitig stellt sich durch sozio-kulturelle
Probleme und Migrationsbewegungen fir eine dramatisch steigende Zahl von Betroffenen die
Frage, ob und wie sie selbstbestimmt an unserer 6konomisch gepragten Gesellschaft teilhaben
kdnnen. Es liegt daher nahe, den Begriff Inklusion in einem sehr viel weiteren Sinne zu
untersuchen.

Die origindre Aufgabe von beruflicher Bildung ist es jedoch, fir eine qualifizierte
Erwerbstatigkeit in unserem kapitalistischen Wirtschaftssystem auszubilden. Okonomische
Bildungsinhalte lassen sich in erheblichem Umfang nicht nur in den Rahmenlehrpléanen
kaufméannischer Berufe, sondern auch bei Berufen des gewerblich-technischen Bereichs, der
Erndhrung oder des Gesundheitswesens (vgl. Bank 2016) finden. Wahrend kaufmannische
Angestellte ein Verstandnis der zu Grunde liegenden Geschéftsprozesse entwickeln missen,
mussen umgekehrt die in einem solchen operativen Wertschopfungsprozess Téatigen die
6konomischen Auswirkungen ihres Tuns verstehen lernen (vgl. Tramm 2009).

Die Wirtschaftswissenschaften als Bezugswissenschaft ékonomischer Bildung sehen sich
jedoch spatestens seit der Finanzkrise 2007 aufgefordert, ihr Theoriegebdude zu iberdenken.
Nach Meinung ihrer Kritiker stehe es in krassem Widerspruch zur Realitét, erzeuge Gewinner
und Verlierer (vgl. Graupe 2012, 2013; Ulrich 2001; Piketty 2015; Rehm/Twisselmann 2010)
und lasse die Begrenztheit natiirlicher Ressourcen, existenzbedrohliche globale Risiken und
den technologischen Fortschritt ebenso unberticksichtigt (vgl. Stiglitz 2010, 303ff.; Rifkin
2011, 209ff.) wie die Faktoren Zeit und Wachstum (vgl. Binswanger 2013). Der Internatio-
nale Wahrungsfonds rdumte jlngst als federfiihrender Verfechter des Neoliberalismus ein,
dass die Liberalisierung der Finanzmarkte und die Austeritatspolitik der 6ffentlichen Haus-
halte auf Grund wachsender Ungleichheit nicht die erhofften Wachstumsimpulse gebracht
hétten (vgl. Ostry/Loungani/Furceri 2016; Dabla-Norris 2015, 7; OECD 2015, 16ff.). Studien
des franzosischen Okonomen Piketty (2015), der OECD (2015) und des IWF (vgl. Dabla-
Norris et al. 2015) sowie die Armutsberichte der Bundesregierung (vgl. Achatz et al. 2013)
zeigen Ubereinstimmend, dass die Schere zwischen Arm und Reich in den Industriestaaten
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seit den 70er Jahren splrbar auseinandergeht. In Deutschland hat sich die Beschéaftigung zwar
positiv entwickelt, allerdings nur durch prekéare Beschaftigungsverhéltnisse (vgl. Achatz et al.
2013, XXV). Fast ein Viertel der Beschéftigten arbeitet im Niedriglohnsektor, die Zahl der
unter der Armutsrisikogrenze lebenden Menschen steigt seit der Jahrtausendwende deutlich
und liegt derzeit bei 16% (vgl. Achatz et al. 2013, IXff.; Gobel et al. 2015). Es besteht mitt-
lerweile verbreitete Einigkeit dartiber, dass diese Okonomischen Krisenerscheinungen
zugleich eine Krise der neoklassischen Theorie bzw. ihres Dogmas darstellen.

Die Soziologie beschéftigt sich bereits seit ca. 40 Jahren intensiv mit dem gesellschaftlichen
Ph&nomenen der Exklusion (vgl. Kronauer 2002, 96ff.). Der Soziologe Ulrich Beck (1999)
bezeichnet die beschriebenen Entwicklungen anschaulich als ,Brasilianisierung™. Armut
verliert zunehmend den Charakter einer Randerscheinung und wird zu einem kollektiven
Massenphdanomen, welches durch die regionale Konzentration Exkludierter zur sozialen
Disqualifizierung ganzer Stadtteile fuhrt (vgl. Paugam 2008, 229ff.; Kronauer 2002, 215ff.).
Vor diesem Hintergrund wird der Begriff Inklusion in diesem Beitrag mit Bezug auf
berufliche Bildung in einem weiten sozio-6konomischen Sinne verwendet, d. h. es geht —
analog der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen — um eine volle und
wirksame Einbeziehung und Teilhabe aller Mitglieder der menschlichen Gesellschaft sowie
Chancengleichheit. Hierzu gehoren in einer 6konomisch gepragten Welt das Recht auf einen
angemessenen Lebensstandard und die Mdoglichkeit, den Lebensunterhalt durch Arbeit zu
verdienen, der Schutz vor Ausbeutung sowie der Zugang zu Bildung unter Berucksichtigung
der individuellen Voraussetzungen (vgl. Bundesgesetzblatt 2008).

Exklusion im soziologischen Sinne definiert sich nicht als Ausschluss aus einer Gesellschaft,
wie es in der padagogischen Diskussion um Inklusion oft dargestellt wird. Exklusion
bezeichnet vielmehr die Zugehdrigkeit zu ausgegrenzten gesellschaftlichen Subsystemen wie
z. B. ALG IlI-Bezieher oder Obdachlose. Kronauer (2002, 146ff.) erklart unter Ruckgriff auf
Simmels ,,Exkurs iiber den Fremden®, die Gleichzeitigkeit des Drinnen und Drauflen wie
folgt: Die Ausgrenzung setzt soziale Interdependenz voraus. Die Exklusion manifestiere sich
darin, dass der Fremde auf die Flrsorge der Gesellschaft angewiesen sei (vgl. Simmel 1908,
509ff.). Ob es zu einer Inklusion kommt, hangt nun maRgeblich vom Zugang zum Arbeits-
markt und den Einkommensperspektiven ab, denn Exklusion ist durch drei Dimensionen
geprégt (vgl. Kronauer 2002, 43ff.; Paugam 2008, 245ff.):

1. Den vollstandigen oder teilweisen Ausschluss vom Arbeitsmarkt: Arbeitslosigkeit,
Erwerbsunféhigkeit und Arbeit im Niedriglohnsegment sind typische Beispiele.

2. Den Verlust von sozialen Beziehungen, der z. B. bei Arbeitslosen und Rentnern oft
unmittelbar mit dem Verlust einer Erwerbstatigkeit einhergeht (vgl. Kronauer 2002,
168ff.; Paugam 2008, 251ff.).

3. Den Verlust von sozialen und politischen Teilhabemoglichkeiten: Einerseits erschwe-
ren finanzielle Restriktionen die Teilnahme an sozialen und kulturellen Ereignissen.
Anderseits sind auch die politischen Teilhabemdglichkeiten faktisch stark einge-
schrénkt, z. B. formal durch die fehlende Staatsangehoérigkeit oder durch fehlende
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geistige und korperliche Voraussetzungen, rhetorische Fahigkeiten oder soziale
Netzwerke (vgl. Kronauer 2002, 175ff.; Beck 1999,13).

Wenn die Paradoxie von Inklusion in einer exklusiven Gesellschaft nun in den Berufs-
schulen spurbar wird, ist dies kein Zufall. Der das Recht auf Inklusion verankernden Behin-
dertenrechtskonvention kommt vielmehr auf Grund der skizzierten Widerspriiche ein erhebli-
ches gesellschaftskritisches Potenzial zu (vgl. Bielefeldt 2009; Koérner 2002; Wolff 2015).
Wegen der zentralen Bedeutung der Erwerbstatigkeit sind Berufsschulen in besonderer Weise
aufgefordert, die Lernenden zur Mitgestaltung der Gesellschaft in sozialer und ékologischer
Verantwortung zu beféhigen (vgl. KMK 2011). Hierzu gehort u. a., dass sie fur die Realisie-
rung von Inklusion im weiten Sinne mitverantwortlich sind. Dabei ist auch zu reflektieren,
wie sie mit dem Widerspruch zwischen diesem staatlich garantierten inklusiven Bildungsan-
spruch einerseits und einem durch neoliberale Dogmatik gepragten Okonomieverstandnis
umgehen wollen. Inshbesondere ist zu klaren, wie das Bildungssystem selbst und die darin
stattfindende 6konomische Lehre zur Verschérfung dieses Widerspruchs beitragt.

Nachdem in diesem Kapitel dieses Spannungsfeld zwischen angestrebter Inklusion im Bil-
dungssystem und sozio-6konomischer Exklusion theoretisch naher bestimmt wurde, wird nun
aufgezeigt, dass das Bildungssystem in Wechselwirkung mit dem Wirtschaftssystem maR-
geblich zu diesen Exklusionsentwicklungen beitrégt (Kapitel 2). Daraufhin werden die hie-
raus resultierenden Herausforderungen fiir die 6konomische Bildung und kiinftige Lehrkréfte
an Berufsschulen am Beispiel einer innovativen Lehrveranstaltung skizziert und eine Leer-
stelle in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik identifiziert (Kapitel 3). AnschlieBend wird
mit einem wirtschaftshistorischen Riickblick und einer kritischen Analyse der in der Okono-
mik dominierenden institutionen-6konomischen Wirtschaftsethik Karl Homanns (2004, 2005,
2008) sowie mit Bezug auf die in der Wirtschaftspadagogik gefuihrte wirtschaftsethische
Debatte (vgl. Beck 2003; Zabeck 2002; Lempert 2003; Retzmann 2006; Tafner 2015)
begriindet, warum dieser Widerspruch nur aufgeldst werden kann, wenn sich Subjekte fir die
Auswirkungen ihres 6konomischen Handelns moralisch verantwortlich zeigen. Auf Basis der
integrativen Wirtschaftsethik Peter Ulrichs (2008) werden Bildungsziele fir die 6konomische
Bildung postuliert (Kapitel 4). Im Anschluss werden gangige Konzepte 6konomischer Bil-
dung auf ihren diesbeziglichen Beitrag untersucht (Kapitel 5). AbschlieBend werden eigene
Uberlegungen fiir eine inklusive 6konomische Bildung entwickelt und ein neues Verhltnis
von Fachdidaktik und Fach bestimmt (Kapitel 6).

2 Der Beitrag des Bildungssystems zur sozio-6konomischen Exklusion

Im deutschen Bildungssystem besteht der Umgang mit Heterogenitét traditionell darin, mehr
oder weniger intentional Parallelgesellschaften fir unterschiedliche Gruppen zu schaffen.
Beispiele hierfiir sind das dreigliedrige Schulsystem, die Segregation von Hochschul- und
Berufsbildungssystem sowie spezielle Bildungseinrichtungen fir Lernende mit besonderem
Forderbedarf. Das Bemiihen, diese Separierung zu tiberwinden, wird Integration genannt und
war in der Vergangenheit positiv konnotiert. Aber auch in Integrationsklassen hatten Ler-
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nende mit sonderpadagogischem Forderbedarf einen Sonderstatus. Inklusion meint nun eine
neue Haltung, bei der Vielfalt die Normalitat darstellt. Ein qualitativer Unterschied zur
Integration besteht darin, dass sich das System auf die speziellen Bedrfnisse der Betroffenen
einstellen soll. Da dies in einer wettbewerbsorientierten Wirtschaftsordnung keine Selbstver-
standlichkeit ist, hat der Begriff Inklusion einen normativen Charakter, an dem sich die Rea-
litdt messen muss (vgl. Bielefeldt 2009; Kdrner 2002; Wolff 2015).

Das Bildungssystem kann aber nicht losgeldst von der Wirtschaft und Gesellschaft betrachtet
werden, fir welche es ausbildet, denn die spétere Teilhabe am gesellschaftlichen Wohlstand
erschliet sich in einer arbeitsteiligen kapitalistischen Gesellschaft primar Uber Erwerbsarbeit
(vgl. Kronauer 2002, 151ff.; Paugam 2008, 245ff.; Beck 1999, 16). Da Bildungsabschliisse
uber eine bildungsmeritokratische Einstellungspolitik der Unternehmen die Zugangsmaglich-
keiten zum Arbeitsmarkt erheblich beeinflussen, sind Wissen und Bildung wichtige Faktoren
fur eine mogliche Konvergenz (vgl. Baethge 2011; Piketty 2015, 40f. 401ff.; OECD 2015,
35ff.). Dass die soziokulturelle Herkunft in Deutschland maRgeblichen Einfluss auf die Bil-
dungskarriere hat, ist hinlanglich bekannt (vgl. Wenzel 2011). Die oben angesprochenen
selektiven Strukturen und Prozesse des Bildungssystems erklaren die unterschiedlichen Bil-
dungsverlaufe junger Menschen jedoch nur teilweise (vgl. Bois-Reymond 2016). Sozio-emo-
tionale Ressourcen, insbesondere in der frihkindlichen Entwicklung, erweisen sich z. B. als
entscheidend fur die Kompetenzentwicklung. Zudem spielen Bildungsaspirationen eine groRe
Rolle. Bereits in der Primarstufe fallt eine Entscheidung uber die weiterfiihrende Schule und
damit eine wichtige VVorentscheidung uber kiinftige Chancen am Arbeitsmarkt. Der Schulab-
schluss der Eltern ist trotz formaler Chancengleichheit der beste Pradiktor flr die Chance
eines Kindes, das Gymnasium zu besuchen. (vgl. Achatz et al. 2013, XIIff;
Maaz/Baumert/Trautwein 2011; Geissler 2006). Durch die Antizipation der kinftigen
Erwerbsverlaufe und die sozio-kulturell bedingten unterschiedlichen Voraussetzungen der
Lernenden wirkt das wettbewerbsorientierte Wirtschaftssystem zuriick auf das Bildungssys-
tem. Leistungsprinzip und sozialer Vergleich — sichtbar vor allem an Noten — sind in Bil-
dungsprozessen eine Selbstverstandlichkeit (vgl. Cechura 2015, 94ff). Benachteiligte Kinder
und Jugendliche sind bereits frihzeitig einem scharfen Wettbewerb ausgesetzt und erreichen
in vielen Fallen trotz individueller Férderung und Nachteilsausgleichen nicht den Leistungs-
stand von Kindern und Jugendlichen ohne Beeintrachtigungen.

Bei der Forderung nach Inklusion wird oft ibersehen, dass Autonomie und Selbstbestimmung
in einer wettbewerbsorientierten Gesellschaft mit Selbstverantwortung verbunden sind. Das
Sozialhilferecht zur gesellschaftlichen Teilhabe von Menschen mit Behinderung (SGB IX)
zielt z.B. darauf ab, behinderte Menschen dazu zu beféhigen, fur ihren Lebensunterhalt trotz
Einschrankungen selbst aufzukommen (vgl. Cechura 2015, 83ff.). In einer kapitalistischen
Gesellschaft ist das Recht auf Freiheit aber nicht automatisch mit dem Recht auf bessere
Lebensverhaltnisse verbunden.

Unterstutzte Beschéaftigung, bei der mit Hilfe von Arbeitsassistenz mal3geschneiderte sozial-
versicherungspflichtige Arbeitsplatze flir Menschen mit Behinderung geschaffen werden, ist
im padagogischen Sinne ein Beispiel fur gelungene Inklusion (vgl. Homfeld/Jahn/Conzel-
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mann 2013). Sie kann im soziologischen Sinne durch die Zugehérigkeit zum Niedriglohn-
segment aber dennoch zu ExKklusion fuhren. Die Arbeitsleistung wird nach den Regeln des
Arbeitsmarktes in Relation zu vermeintlich héherwertigen Leistungen bewertet. Im Sport ist
es dagegen eine Selbstverstandlichkeit, dass konkurrierende Teilnehmer vergleichbare
Voraussetzungen haben sollten. Daher wird z.B. nach Geschlecht und Alter differenziert.
Solche Differenzierungen sind an den Markten des Wirtschaftssystems nicht vorgesehen. Ein
Gehbehinderter darf in der kapitalistischen Logik zwar eine Prothese tragen, er muss aber mit
gesunden Wettbewerbern konkurrieren (vgl. Cechura 2015; Becker 2015).

Die Folgen dieser Weichenstellungen werden nirgendwo sichtbarer als an den beruflichen
Schulen, wo die Vertreter der kiinftigen gesellschaftlichen Subsysteme unter einem Dach ver-
eint sind: Wirtschaftsgymnasium, duale Berufsausbildung, Fachoberschule und Bildungs-
gange des Ubergangssystems.

Einerseits ist das duale Berufsbildungssystem selbst hochgradig exklusiv: ca. 80.000 Jugend-
liche des Jahrgangs 2015 fanden nicht den gewiinschten Ausbildungsplatz. Hinzu kommen ca.
180.000 Altbewerber (vgl. BMBF 2016, 63). Insbesondere fiir Migranten und Jugendliche mit
Behinderungen ist der Zugang zur Berufsausbildung erschwert (vgl. BMBF 2016,48; Imdorf
2011). Nur ca. 3500 von 50.000 Schulabgangern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
gelang es, direkt eine reguldre duale Ausbildung zu beginnen (vgl. Euler/Severing 2014, 21).
Spétestens hier finden 6konomische Selektionskriterien Anwendung (vgl. Imdorf 2011).

Rund 270.000 Jugendliche besuchen derzeit die Bildungsgange des Ubergangssystems. Das
forderalistische Bildungssystem fiihrt zu einem Malinahmendschungel mit hohen Schiiler-
zahlen, hohen Kosten und fragwirdiger Wirksamkeit (vgl. Stomporowski, 2007, 295;
BIBB/Bertelsmann 2011). In Hamburg ist die Optimierung der Bildungsketten durch die Ein-
fuhrung einer Jugendberufsagentur, der Ausbildungsvorbereitung Dual und das Rahmenkon-
zept fir die Reform des Ubergangssystems Schule—Beruf erheblich vorangeschrittenen (vgl.
Behorde fiir Schule und Berufsbildung Hamburg, 2009). Hier wird deutlich, dass Anderun-
gen des Berufsbildungssystems allein das Problem nicht 16sen kdnnen. Es ist auch ein
Umdenken der Akteure im Bildungs- und Wirtschaftssystem erforderlich (vgl. Tafner
2016a).

Die duale Berufsausbildung hat dabei ein Janusgesicht, denn die Gewinner eines Ausbil-
dungsplatzes sind oft gleichzeitig Verlierer gegenuber angehenden Akademikern, die im
Durchschnitt 70% mehr als Facharbeiter verdienen werden und bessere Arbeitsmarktperspek-
tiven haben (vgl. Baethge 2011; Geissler 2006; Briedis 2013). Die Studienanfédngerzahlen
haben sich seit 1995 fast verdoppelt. 57% des Jahrgangs 2013 begannen ein Studium gegen-
uber 27% in 1995 (vgl. Hasselhorn et al. 2014, 110ff.). Wahrend das duale Berufsbildungs-
system im Ausland nach wie vor eine hohe Reputation genief3t, wird in Deutschland vor Aka-
demisierungswahn gewarnt (vgl. BMBF 2016, 163; Nida-Rumelin 2014). Dabei zeichnet sich
auch in der Hochschullandschaft durch die Grindung von z. T. wirtschaftsnahen Privathoch-
schulen und das durch die Exzellenzinitiative offensichtlich gewordene Spitze-Breite-
Dilemma zwischen Lehre und Forschung eine Differenzierung ab (vgl. Hasselhorn et al. 2014,
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110ff.; Kreckel 2011). Durch die Bologna-Reform wird eine Verschulung der Hoch-
schulbildung beklagt, die kaum noch Raum flr selbstgesteuerte Lernaktivitaten lasst (vgl.
Winter 2009; Naeve-Stoss 2013). Rosenstiel/Frey (2012) warnen davor, Universititen zu
verwertungsorientierten Berufsbildungsinstitutionen zu degradieren.

Beziiglich der Studierenden der Okonomie belegen Untersuchungen, dass sie starker als
andere Studierende im Sinne des neoklassischen 6konomischen Paradigmas urteilen und han-
deln (vgl. Frank et al. 1993; Friedrich 2015, 93ff.). Hierbei spielen offensichtlich sowohl
Selbstselektions- als auch Sozialisationseffekte eine Rolle. Die 6konomischen Lehrstiihle
vertreten Uberwiegend das neoklassische Paradigma, da Vertreter alternativer Paradigmen
geringere Karrierechancen haben. Diese Monokultur hat sowohl national als auch
international  zu  studentischen Initiativen fiir eine plurale Okonomik  gefiihrt
(www.pluraleoekonomik.de; vgl. Otsch/Kapeller 2010).

Das Bildungssystem tragt also selbst maRgeblich zur Verschéarfung sozio-ékonomischer
Exklusion bei bzw. verhindert sie nicht. Okonomische Bildung, welche den Inklusionsan-
spruch notwendigerweise thematisiert, stellt immer auch das System in Frage, in dem diese
stattfindet. Anders ausgedriickt: die Lernenden werden selbst zum Lerngegenstand.

3 Herausforderungen fir die Handelslehrerausbildung: Quo Vadis
Okonomische Bildung?

Diese Voraussetzungen koénnen fir die 6konomische Bildung und die Lehrerbildung nicht
ohne Konsequenzen bleiben. Es stellt sich eine hochinteressante Frage: Setzt der Wohlstand
der Gewinner voraus, dass es Verlierer gibt, oder ist auch eine Wirtschaftsordnung denkbar,
in der alle Birger in einer Weise am Wobhlstand partizipieren, dass sie sich nicht als Gewinner
oder Verlierer fuhlen missen? Anders formuliert: Ist eine inklusive Gesellschaft real méglich
oder eine Utopie? Welchen Nutzen haben die Verlierer — konkret die jungen Menschen im
Ubergangssystem — davon, sich dem Arbeitsmarkt zur Verfugung zu stellen, wenn sie nur das
Existenzminimum nach dem SGB Il erhalten? Ist die Forderung nach Inklusion etwa gar ein
neoliberal motivierter Euphemismus (vgl. Cechura 2015; Becker 2015)? Wenn Inklusion
dagegen im Sinne der Bekampfung sozio-6konomischer Exklusion ein normatives Ziel von
Bildungsprozessen sein soll, miissen diese Fragen im Okonomieunterricht gestellt und Mog-
lichkeiten zu besseren Lebensverhéltnissen fur alle erschlossen werden. Zudem muss geklart
werden, welcher solidarische Beitrag der Leistungsféhigeren notwendig ist. Dies wird nur
moglich sein, wenn das Paradox zwischen dkonomischer Lehre und lebensweltlicher Forde-
rung nach Inklusion thematisiert wird, d. h. das Verhaltnis zwischen der 6konomischen Theo-
rie (Okonomik) und dem praktischen 6konomischen Handeln (Okonomie) muss dringend
geklart werden (vgl. Tafner 2016; Ulrich 2001).

Das Problembewusstsein Lehramtsstudierender fur diese Herausforderungen konnte an der
Universitadt Hamburg im Sommersemester 2015 erstmals im Rahmen einer vom Lehrlabor
Lehrerbildung des Stifterverbandes geforderten Lehrveranstaltung ,,Wirtschaftswissenschaf-
ten als Gegenstand 6konomischer Bildung* gescharft werden. Kooperationspartner waren der
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Lehrstuhlinhaber der Fachdidaktik der Wirtschaftspadagogik an der Fakultat Erziehungswis-
senschaft und die Lehrstuhlinhaberin fur die Geschichte der Volkswirtschaftslehre an der
Fakultat fur Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Das Angebot stiel? bei den Studierenden
auf aulerordentlich positive Resonanz, da es im Verlauf des Studiums die bisher einzige
Maglichkeit bot, das Okonomiestudium in Hinblick auf die kiinftige Tatigkeit als Berufs-
schullehrkraft zu hinterfragen. Im Bachelorstudium fiir das Lehramt Berufliche Schulen der
beruflichen Fachrichtung Wirtschaftswissenschaften entfallen 90 von 180 Leistungspunkten
auf die Wirtschaftswissenschaften und lediglich 35 Leistungspunkte auf die Erziehungswis-
senschaften. Die Lehramtsstudierenden besuchen Lehrveranstaltungen des regulédren Studien-
gangs Betriebswirtschaftslehre. Diese bestehen ausschlieRlich aus Vorlesungen mit beglei-
tenden Ubungen fiir die Klausurvorbereitung.

Im ersten Teil des Seminars versuchten die Studierenden mit Blick auf ihre bisherige 6kono-
mische Bildung ihr Verstindnis von Okonomie zu formulieren. Dabei war strittig, ob Nut-
zenmaximierung rein monetar zu verstehen sei oder auch andere Nutzenaspekte einschliefe.
Nachhaltigkeit und Kundenorientierung kdnnten z. B. einerseits als Mittel zur Gewinnsteige-
rung eingesetzt werden und damit eine klar ékonomische Zielsetzung verfolgen. Sie kdnnten
aber auch eine Nebenbedingung 6konomischen Handelns sein oder aus rein altruistischen
Motiven verfolgt werden. Zentrale Kategorien der 6konomischen Theorie bedirfen also drin-
gend einer Klarung (vgl. Tafner, 2015, 390). Die Beliebigkeit des Nutzenbegriffes in der
okonomischen Theorie ermdglicht einerseits die Okonomisierung samtlicher Lebensbereiche
und Uberl&sst anderseits die inhaltliche Ausgestaltung des Nutzens allein dem 6konomischen
Akteur (vgl. Becker 1982). Dies warf in der Lehrveranstaltung die zentrale Frage auf, wie das
Verhiltnis von Moral und Okonomie zu bestimmen sei. Unabhéngig von der Beantwortung
dieser Fragen, stimmten aber alle Teilnehmer uberein, dass Okonomie fiir den Menschen da
sein misse und nicht umgekehrt.

Im zweiten Teil des Seminars wurden Konsequenzen fiir die kiinftige Lehrtatigkeit an Berufs-
schulen erarbeitet. Als Reflexionsimpuls dienten die Bildungsstandards ékonomischer All-
gemeinbildung (vgl. Retzmann et al. 2012), das Strukturgitter 6konomischer Berufsbildung
von Kutscha (2009), die antizipative Berufsbildung von Zabeck (1991) und das Leitbild des
ehrbaren Kaufmanns (vgl. VEEK 2014). Die Studierenden hétten das Seminar gern mit einem
verbindlichen Konsens und konkreten Konzepten fir die kinftige Berufspraxis abgeschlos-
sen, aber es wurde deutlich, dass dieser Wunsch nicht zu erfiillen war.

In der Abschlussklausur reflektierten die Studierenden ihre Erfahrungen mit dem Leitbild des
ehrbaren Kaufmanns. Die Antworten wurden im Rahmen einer Bachelorarbeit (vgl. Gottes-
mann 2016) mittels qualitativer Inhaltsanalyse analysiert. Beziiglich des wirtschaftswissen-
schaftlichen Studiums kritisieren die Studierenden ubereinstimmend, dass die Lehre sich auf
die Berechnung rational effizienter Losungen in Modellen beschrénke. Soziale, 6kologische
oder gar ethische Implikationen wurden nicht thematisiert. In der monoparadigmatisch ausge-
richteten universitdren Lehre wird das 6konomische Modell also in der Tat zur alleinigen
Norm fir praktische Problemstellungen (vgl. Tafner 2015, 371ff.; Graupe 2013; Ulrich 2001).
Die Studierenden beurteilen 6konomisch gepragte Situationen jedoch wesentlich diffe-
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renzierter als dies in der universitaren Lehre praktiziert wird. Dieser Befund wird auch durch
eine aktuelle Untersuchung von Friedrich (2015) gestutzt.

Beziiglich des Berufs fallen die Erfahrungen je nach Branche sehr differenziert aus. Studie-
rende, die im Bank- oder Versicherungswesen, bei Steuerberatern und Wirtschaftsprufern
gearbeitet haben, berichten berwiegend, dass 6konomisches Handeln durch feste kurzfristige
Zielvorgaben und geringe Handlungsspielrdume gekennzeichnet sei. Viele berichteten von
Dilemmasituationen, in denen sie gegen die eigene Uberzeugung moralischer und 6konomi-
scher Vernunft handeln mussten. Das Leitbild des ehrbaren Kaufmanns konkret erfahren
haben dagegen Uberwiegend Studierende aus der Immobilien- oder Schifffahrtsbranche oder
kleinen und mittleren Unternehmen.

In Hinblick auf ihre kinftige Tatigkeit als Berufsschullehrkraft sieht die berwiegende Mehr-
heit der Studierenden die Notwendigkeit, 6konomisches Handeln multiperspektivisch zu
betrachten und insbesondere langfristige und ethische Implikationen zu hinterfragen. Gleich-
zeitig erwarten die Studierenden Probleme bei der Umsetzung. Sie halten das Leitbild flr zu
abstrakt. Unklar sei, wie dies neben der notwendigen Vermittlung von Fachwissen geleistet
werden kénne und ob moralische Erziehung Uberhaupt zul&ssig und moglich sei. Viele Stu-
dierende beflrchten auch Widerstande der Ausbildungsbetriebe.

Diese Ergebnisse verweisen auf eine Leerstelle der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Bishe-
rige Beitrage (vgl. Kutscha 2009; Retzmann 2006; Tafner 2015; Neuweg 1992) werden kaum
beachtet. Dies ist angesichts der allgegenwaértigen Diskrepanz zwischen Anspruch und Wirk-
lichkeit der Bezugswissenschaft und den daraus resultierenden Bildungsaufgaben nicht nach-
vollziehbar.

Um erfolgversprechende Lésungsansatze entwickeln zu kdnnen, ist zundchst das Verhaltnis
von Moral und Okonomie zu bestimmen, denn je nach Antwort auf diese Frage fiihrt dies zu
vollkommen unterschiedlichen Konsequenzen fir Bildungsprozesse. Durch einen wirt-
schaftshistorischen Riickblick und eine kritische Analyse der institutionen-6konomischen
Wirtschaftsethik Karl Homanns wird gezeigt, dass eine Verortung der Moral auBerhalb des
Subjekts den Zusammenhalt der Gesellschaft nicht ausreichend gewéhrleisten kann und
Inklusion Subjekte erfordert, die bei 6konomischen Entscheidungen systemische Auswirkun-
gen integrativ mitdenken und sich fur diese verantwortlich fiihlen.

4 Der Ort der Moral in der Okonomie

Die 6konomischen Theorien basieren auf dem Modell eines rational entscheidenden homo
oeconomicus, der den Einsatz knapper Ressourcen unter Nebenbedingungen optimiert, um
seinen individuellen Nutzen zu maximieren. Dies wirft die Frage auf, zu welchen Effekten
sich das individuelle Eigennutzstreben auf der Ebene des Gesamtsystems aggregiert und wie
gesellschaftlich unerwiinschten Auswirkungen, wie z. B. Exklusionsentwicklungen, vorge-
beugt werden kann. Der Streit um diese soziale Frage hat die Theoriegeschichte der Volks-
wirtschaftslehre durchgéngig gepragt.
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4.1 Ein historischer Abriss des 6konomischen Diskurses um die soziale Frage

Der Moralphilosoph Adam Smith war der erste, der sich systematisch mit Fragen des Wirt-
schaftens auf nationaler Ebene beschaftigte. In seinem Werk Inquiry into the Causes and
Consequences of the Wealth of Nations (2005, Erstausgabe 1776, 98) legte er dar, dass das
Vorteilsstreben jedes Einzelnen in freien arbeitsteiligen Markten den Wohlstand aller besser
fordere als der damals vorherrschende protektionistische Merkantilismus. In seiner Theorie
der ethischen Gefiihle (2010, Erstausgabe 1759) betonte er jedoch, dass der Mensch gleich-
ermalen nach der Verbesserung der eigenen Lebenssituation und sozialer Anerkennung
strebe. Die Zugelung des Eigennutzes ist sogar eine VVoraussetzung fiir 6konomischen Erfolg
(vgl. Smith 2010, 137ff.):

,»Er st sich auch dessen bewusst, dass sein eigenes Interesse mit dem Gedeihen der
Gesellschaft enge verknupft ist, und dass die Gliickseligkeit, ja vielleicht die Erhaltung
seines Daseins, von ihrer Erhaltung abhangt. Aus all diesen Griinden hegt er darum
einen Abscheu gegen alles, was dahin zielen kann, die Gesellschaft zu zerstoren, und ist
bereit, sich jeden Mittels zu bedienen, das ein so verhasstes und schreckliches Ereignis
zu verhindern vermag. Ungerechtigkeit wirkt aber mit Notwendigkeit dahin, die Gesell-
schaft zu zerstéren®. (Smith 2010,141)

MaRstab misse sein, ob das eigene Handeln auch der Beurteilung eines unparteiischen
Zuschauers standhalte (vgl. Smith 2010, 18ff.). Da das Austarieren beider Ziele nicht immer
gelinge, konne es in Markten zu Fehlentwicklungen kommen. Daher seien zusétzlich morali-
sche Regeln und eine rechtsstaatliche Rahmenordnung erforderlich, die unangemessenes
Eigennutzstreben unterbinde (vgl. Smith 2005, 467ff.). Nach Smith war der Ort der Moral
also vorrangig im Subjekt und erst subsididr in der Rahmenordnung zu finden.

Ricardos (1817) AuBenhandelstheorie wird bis heute als Legitimation fur die Liberalisierung
des Welthandels genutzt, dennoch war er pessimistisch hinsichtlich einer gerechten Vertei-
lung der Wohlstandsmehrung. Die Neoklassiker machten sich tber die Verteilungsproblema-
tik kaum Gedanken, obwohl in ihren Gleichgewichtsmodellen die Léhne auch unter dem
Existenzminimum liegen konnten. Alfred Marshall (1890) hoffte beztglich des Armutsrisikos
der Arbeitnehmer auf die Wohltétigkeit der Reichen (zit. n. Hither 2006). Die deutsche histo-
rische Schule unter Fihrung von Gustav von Schmoller wollte dagegen mit dem Verein fir
Socialpolitik (1872) die soziale Lage der Arbeitnehmer gezielt durch staatliche Eingriffe ver-
bessern, um einer Revolution vorzubeugen. Hierbei berief er sich auf historisches empirisches
Material. Mit seiner auf normativen Werten fulienden Begriindung konnte er sich im wissen-
schaftlichen Werturteilsstreit nicht durchsetzen, wohl aber hatten seine Uberlegungen maR-
geblichen Einfluss auf die Wirtschafts- und Sozialpolitik Bismarcks. Er gilt als VVordenker der
korporativen sozialen Marktwirtschaft des Nachkriegsdeutschlands (vgl. Lin 2007, 89ff;
Abelshauser 2011, 93, 482). John M. Keynes (1936) beflrwortete unter dem Eindruck der
Weltwirtschaftskrise ebenfalls staatliche Interventionen (deficit spending), um die Nachfrage
angesichts hoher Arbeitslosigkeit zur Ankurbelung der Wirtschaft zu stutzen. Er pragte die
Wirtschaftspolitik vieler Staaten bis sich in den 70er Jahren im angelséchsischen Raum das
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neoliberale, monetaristische Denken Milton Friedmans (1962) durchsetzte (vgl. Huther 2006,
155ff., 247ff.). Auch in Deutschland setzte unter dem Einfluss der Globalisierung seit den
90er Jahren eine Deregulierung der Finanzmérkte und ehemals Offentlicher Sektoren (Ver-
kehr, Energie, Telekommunikation) ein (vgl. Abelshauser 2011, 505ff.). Adam Smiths integ-
rative Antwort auf die soziale Frage ist in den Wirtschaftswissenschaften heute weitgehend in
Vergessenheit geraten. Dies wird auch bei einem Blick auf die vorherrschende institutionen-
okonomische Wirtschaftsethik deutlich.

4.2 Die Frage nach dem Ort der Moral in der Okonomie

Die institutionen-6konomische Wirtschaftsethik Karl Homanns (vgl. Homann/Litge
2004,25ff.) gibt folgende Antwort auf die Frage nach dem Ort der Moral in der Okonomie:
,,Die Moral in den Regeln. Die Effizienz im Spiel. “ Homann versteht Okonomie als Interakti-
onstheorie, die sich damit beschéftigt, Dilemmastrukturen durch institutionelle Rahmung so
zu verandern, dass es trotz Interessenkonflikten zur gesellschaftlichen Zusammenarbeit zum
gegenseitigen Vorteil kommt. Der homo oeconomicus ist dabei explizit kein Menschenbild,
sondern ein theoretisches Modell fur diese spezielle Problemkonstellation. Die Funktion von
Institutionen wie z. B. Tausch, Arbeitsteilung, Verfigungsrechte, Gesetze etc., liegt darin,
Kooperationsgewinne zu ermdglichen, die auf Grund des Eigennutzstrebens der Individuen
sonst ungenutzt blieben. Defektieren — also die Verweigerung von Kooperation aus Eigennutz
zur Vorbeugung von Ausbeutung — gilt dabei unter dem Aspekt der isolierten Nutzenmaxi-
mierung als rational, Kooperation als irrational (vgl. Homann/Suchanek 2005, 29ff.). Von den
6konomisch handelnden Subjekten kénne kein moralisches Handeln erwartet werden, da es
sie in einem wettbewerbsorientierten Markt benachteiligen wirde (vgl. Homann 2008). Die
Argumentation Homanns ist in mehrfacher Hinsicht irritierend: Es wird ein theoretisches
Modell gewdhlt, welches durch eigenniutzige Rationalitat systematisch zu suboptimalen
Ergebnissen gelangt. Hierbei soll der Wettbewerb Abhilfe schaffen, der es den Subjekten
andererseits aber auch unmdglich macht, a priori zu vernunftigen Ldsungen zu gelangen.
Wenn Frank et al. (1993) feststellen, dass Okonomiestudierende zunehmend eigenniitzige
Entscheidungen im Sinne der 6konomischen Theorie fallen, sieht Homann dies als ange-
strebten Lerneffekt, um sich vor Ausbeutung durch Opportunismus zu schitzen (vgl.
Homann/Suchanek 2005, 398ff.). Wie der moralischen Einsicht — deren Notwendigkeit
Homann nicht anzweifelt — zum Durchbruch verholfen werden kann, wenn die Weltbevolke-
rung lernt, sich im Sinne des homo oeconomicus zu verhalten, um sich vor ebendiesem Ver-
halten zu schitzen, bleibt offen. Ebenso wird nicht deutlich, warum diese Prophylaxe in der
Realitdt Anwendung finden soll, wenn der homo oeconomicus nur ein theoretisches Konstrukt
ist und keinen empirischen Geltungsanspruch erhebt (vgl. Homann/Suchanek 2005, 367ff.).
Zudem l&sst Homann beim Bezug auf Adam Smith wesentliche Pramissen bezuglich der
Selbstzligelung der Handelnden aus (vgl. Tafner 2015, 373; Vorwort von Eckstein zu Smith
2010, XLII).

Der Wirtschaftspddagoge Klaus Beck (2003; vgl. Parche-Kawik 1999) folgte der Position
Homanns, nachdem er festgestellt hatte, dass das moralische Urteilsvermogen bei Auszubil-
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denden zum Versicherungskaufmann im beruflichen Bereich regrediert (vgl. Beck 2000).
Hiermit sah er Kohlbergs (1995) Theorie der moralischen Entwicklung falsifiziert. In einer
okonomisch gepragten Berufswelt im Sinne Homanns sei es fiir Auszubildende eine Uberfor-
derung, hoherwertige moralische MaRstdbe zu berlicksichtigen. Er sprach sich fir eine von
anderen Lebensbereichen abgegrenzte Betriebsmoral aus, die sich auf die Einhaltung von
Regeln und 6konomisch rationales Handeln fokussiere. Eine allein an der Vernunft ausge-
richtete universelle Ethik im Sinne Kants sei in der modernen, komplexen Gesellschaft nicht
durchsetzbar und gebe Individuen auch keinerlei Orientierung, da sie materiell inhaltsleer sei.
Es stehe den Individuen aber frei, innerhalb der gesteckten Betriebsmoral hoéherwertige
moralische Entwicklungsniveaus zu entwickeln (vgl. Beck 2003, 290f.). Dies zu fordern,
scheint aber nicht Aufgabe der beruflichen Bildung zu sein.

Homann betont aber, dass Verhaltensdnderungen nie der Theorie, sondern den Restriktionen
zuzuschreiben sind und im Falle unerwiunschter Entwicklungen einer institutionellen Rah-
mung bedurfen (Homann/Suchanek 2005, 379). Im Falle der von Beck untersuchten Auszu-
bildenden stellt die am homo oeconomicus ausgerichtete, 6konomisch gepragte Berufswelt
die Restriktion dar, die die Verhaltenséanderung bedingt. Im Sinne der Argumentation
Homanns ist in Hinblick auf die angestrebte Inklusion also zu hinterfragen, ob die beobach-
teten Verhaltensdnderungen erwinscht und aus der Perspektive eines ganzheitlichen Men-
schenbildes akzeptabel sind. Mit den Worten Homanns gesprochen: Bedurfen die 6konomi-
schen Situationsanreize am Arbeitsplatz der Auszubildenden einer institutionellen Ergénzung,
z. B. in Form beruflicher Bildung?

Becks Vorschlag einer Betriebsmoral wurde von anderen Vertretern der Wirtschaftspadagogik
zu Recht scharf kritisiert (vgl. Zabeck 2003; Tafner 2015, 311ff.; Lempert 2003), denn er lasst
offen, wie das fur Inklusion so wichtige Bildungsziel der Mitgestaltung in sozialer und
okologischer Verantwortung erreicht werden soll. Einige wenige Argumente zeigen, dass die
Positionen Homanns und Becks auch aus 6konomischer Sicht hdchst problematisch sind:

Uberforderung der Legislative

Wie Beck und Homann selbst anfiihren, ist es in der globalisierten Lebenswelt Okonomie
nicht moglich, alle Sachverhalte bis ins Detail zu reglementieren, wie es das Theoriegebaude
der Okonomik erfordert (vgl. Beck 2003, 285; Homann/Suchanek 2005, 108, 198f.; Tafner
2015, 417ff.). Eine ausufernde Reglementierung ist auch nicht im Interesse liberaler Okono-
men, denn sie zieht zu Uberwachungszwecken einen kostspieligen und zeitraubenden Biiro-
kratieapparat nach sich, der 6ffentliche Haushalte und die Effizienz von Unternehmen belas-
tet. Im internationalen Handel tatige Kaufleute haben dies bereits 1517 erkannt, indem sie mit
dem Leitbild des ehrbaren Kaufmanns (vgl. VEEK 2014) eine moralische Selbstverpflichtung
gegeniiber Mitarbeitern, Unternehmen und Gesellschaft eingingen. Sie diente nicht nur dazu,
staatlichen Reglementierungen vorzubeugen, sondern sie strebte nach einer wechselseitigen
Fairness und Verlasslichkeit, an der alle Beteiligten ein Interesse hatten. Homann selbst
erkennt dieses Problem und erldutert, dass fir Restdilemmastrukturen und verbleibende
Handlungsspielrdume oft moralische Normen als Institution wirken (vgl. Homann/Suchanek
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2005, 385). Es fragt sich, warum die Transaktionskosten sparende Institution ,,moralische
Selbstverpflichtung™ nicht in wesentlich groerem Umfange genutzt wird und welche Form
von Bildung hierfur Voraussetzung ist.

Gefahrdung der Demokratie

Es ist nicht nachzuvollziehen, wie Auszubildende, die nicht gelibt haben, Eigennutzstreben in
6konomischen Kontexten vor dem Hintergrund sozialer und 6kologischer Nebenwirkungen
zu zugeln, spéater an politischen Willensbildungsprozessen mitwirken sollen, um schwerwie-
gende Fehlentwicklungen zu verhindern, wie es Beck suggeriert (vgl. Beck 2003, 291). Tafner
macht zudem darauf aufmerksam, dass das Interesse des Einzelnen nicht identisch mit dem
Interesse der Gemeinschaft ist, was ohne individuelle Selbstziigelung zu Trittbrettfahrertum
fuhrt (vgl. Nida-Rumelin 2011, 74ff.; zit. n.Tafner 2015, 403). Gesetzgebungsprozesse sind
dartiber hinaus nicht nur durch fehlende moralische Ubung der Handelnden, sondern auch
durch unterschiedliche politische Einflussmoglichkeiten als Folge von Kapitalkonzentration
(vgl. Piketty 2015, 44f.; Rifkin 2011, 140ff.), Korruption und Lobbyismus geféhrdet (vgl.
Beck 1999, 19). Dies ist wiederum eine Folge des Versagens von Institutionen (vgl.
Homann/Suchanek 2005, 401ff.). Es ist nicht nachvollziehbar, wie sich eine solche Gesell-
schaft am eigenen Schopf aus dem Sumpf ziehen soll, denn hierzu bedarf es moralisch ver-
antwortlicher Subjekte und Einsicht.

Externalitaten in einer globalisierten Risikogesellschaft

Globalisierung, Arbeitsteilung, Finanzderivate und technologischer Fortschritt flihren zudem
zu einem exorbitanten Anstieg wechselseitiger Vernetzungen, Risiken und damit auch Exter-
nalitaten (vgl. Beck, 1986). Die Finanzkrise 2007 und atomare Unfélle zeigen, welche Domi-
noeffekte das verantwortungslose Handeln weniger fur die gesamte Weltwirtschaft hat. Jeder
Einzelne tragt durch sein tdgliches Handeln zu existenzbedrohlichen Risiken wie dem Kii-
mawandel bei, ohne die Auswirkungen unmittelbar zu spiren. Auch Homann/Suchanek (vgl.
2005,44f.) sehen die Notwendigkeit, den Individuen durch Aufklarung zur Einsicht zu verhel-
fen. Gleichzeitig implizieren sie ein behavioristisches Menschenbild, indem sie erwiinschtes
Verhalten durch Anreize erzielen wollen (vgl. 2005, 400f.). Wie sie selbst einrdumen, fihrt
ihr Ansatz zu Fehlentwicklungen, wenn Institutionen versagen (vgl. Homann/Suchanek 2005,
100ff.). Hier kdnnen nur moralisch verantwortliche Subjekte Abhilfe schaffen. Die von Beck
(vgl. 2003, 285) zu Recht angefiihrte Komplexitdat und Vernetzung spricht daher daftr, das
Streben nach sozialer Akzeptanz des eigenen Handelns als Gegenpol zum Nutzenstreben
stérker in den Fokus zu stellen.

Verschwendung kreativen Problemldsungspotenzials und Rollenkonflikte

Moralisch verantwortliche Subjekte sind gezwungen, sich mit Folgen ihres Handelns und den
Interessen ihrer Geschéftspartner auseinanderzusetzen. Wenn es ihnen gelingt, Produkte und
Geschéfte so zu gestalten, dass sie den Bedurfnissen ihrer Kontrahenten Rechnung tragen,
haben sie am Markt einen entscheidenden Wettbewerbsvorteil. Kundenbindungen werden
gefestigt, wodurch mittelfristig Transaktionskosten gespart werden. Dieses kreative Potenzial
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ist fur berufliche Handlungskompetenz in einer sich rapide wandelnden, komplexen Umwelt
unverzichtbar.

Tafner (2013) weist dartiber hinaus auf Rollenkonflikte hin, die die Fahigkeit zum Perspek-
tivwechsel und Abwégen unterschiedlicher Positionen auch aus diesem Grund zwingend
erfordern. Becks Vorschlag, sich als kaufménnische Angestellte vorrangig an der kaufmén-
nisch geprégten Berufsrolle zu orientieren (vgl. Beck 2003), hieRe, so Tafner, in letzter Kon-
sequenz, sich selbst auszubeuten (vgl. Tafner 2013, 608).

Inklusion wird es daher ohne moralisch verantwortungsvolle Subjekte nicht geben. Die Wirt-
schaftswissenschaften streiten dies nicht ab, sehen es aber nicht als Aufgabe ihrer Disziplin,
diese Fragestellung zu lésen. Diese Selbstbegrenzung der Wirtschaftswissenschaften darf in
Bildungsprozessen nicht (ibersehen werden. Okonomische Bildung muss daher mehr bieten
als 6konomische Theorie. Eine intentionale Einflussnahme auf die Haltung junger Menschen
in Bildungsprozessen ist auf Grund der geschilderten Risiken nicht nur legitim, sondern
zwingend notwendig (vgl. Tafner 2015, 143ff.; Liening 2015, 151; Milberg 2010). Peter
Ulrich hat aus dieser Uberzeugung eine integrative Wirtschaftsethik entwickelt, bei der éko-
nomische Vernunft einer ethischen Grundlagenreflexion unterzogen wird (vgl. Ulrich 2008,
124ff.). Dabei darf der Mensch niemals nur ein Mittel, sondern muss immer auch Zweck
6konomischen Handelns sein (vgl. Ulrich 2008, 74f.). Die moralisch eigenverantwortlichen
Subjekte nehmen zum Zwecke der Reflexion an einem 6ffentlichen Diskurs tUber die gemein-
samen Vorstellungen von gutem Leben und einer menschendienlichen Wirtschafts- und Sozi-
alordnung teil. Dieser dient der Mitgestaltung in sozialer und 6kologischer Verantwortung,
wie sie im Bildungsauftrag gefordert ist.

Hierbei ist zu betonen, dass berufliches Handeln h&ufig moralische Entscheidungen erfordert,
ohne dass der Diskurs bereits zu einem befriedigenden Ergebnis gefihrt hatte. Daher muss
das Subjekt beféhigt werden, subjektives Vorteilsstreben und soziale Anforderungen auf
Basis personlicher Werturteile auszubalancieren und eine in diesem Sinne flexible berufliche
Identitat herauszubilden (vgl. Krappmann 2010; Giddens 1991; Thole 2015; Smith 2010,
137ff.). An dieser Stelle sei auf den Beitrag der Autorin zu dieser Thematik in der bwpat 29
,Beruf* verwiesen. Krappmanns Konzept balancierender Identitat erscheint anschlussfahig an
Adam Smiths Menschenbild und eignet sich, den in 6konomischer Interaktion befindlichen
homo oeconomicus im Sinne einer didaktischen Transformation um seine fehlenden mensch-
lichen Aspekte zu ergénzen. Aufgabe der Wirtschaftspadagogik muss es sein, den Menschen
als Ganzes in 6konomischen Interaktionsstrukturen zu betrachten. Die personlichen Werte
muissen dabei auf einen gesetzten Sinn zuriickzufiihren sein, d. h. die Wirtschaft muss letzt-
lich dem Menschen dienen und nicht umgekehrt (vgl. Liening 2015, 166ff.; Ulrich 2008,
221ff.; Tafner 2015, 696ff.).

Eine Balance wird umso besser gelingen, je mehr kreative Losungen win-win-Konstellationen
ermoglichen (vgl. das Harvard-Konzept von Fisher/Ury 2004). Hierbei ist auch der Faktor
Zeit zu beriicksichtigen. Auch Inklusion kann ein solches win-win-Konzept sein. Wettbewerb
und Kooperation schliel}en sich nicht aus, sondern missen intelligent miteinander kombiniert
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werden (vgl. Weise 1997). Damit 6konomische Bildung zu inklusivem, ékonomischen
Denken und Handeln beféhigt, werden folgende Leitziele 6konomischer Bildung formuliert:

1. Beurteilung und Bewadltigung beruflicher und 06konomisch gepragter privater
Lebenssituationen unter Beachtung 6konomischer Prinzipien.

2. Benennung der 6konomischen, 0kologischen, sozialen und psychologischen Folgen
6konomischen Handelns.

3. Abwagung der beabsichtigten und unbeabsichtigten Folgen des 6konomischen Han-
delns auf Basis personlicher Werturteile innerhalb normativer Grenzen.

4. ldentifizierung und Erweiterung vorhandener Handlungsspielrdume.

5. Entwurf kreativer alternativer Problemldsungen im Umgang mit identifizierten Dilem-
mata.

6. Entwicklung notwendiger sozialer Kompetenzen wie z. B. Durchsetzungsvermogen,
Ambiguitatstoleranz, Selbstregulation, Perspektivwechsel.

Hierbei nimmt das Bildungsziel 1 primar Bezug auf das Theoriegebaude Okonomik, die Bil-
dungsziele 2-6 auf die Lebenswelt Okonomie unter Hinzuziehung weiterer wissenschaftlicher
Disziplinen und Berucksichtigung personlicher Voraussetzungen. Hierdurch soll der Unter-
schied zwischen Okonomik als Fachwissenschaft und Okonomie als Lebenswelt fiir die Ler-
nenden deutlich werden (vgl. Tafner 2016), um die curricularen Prinzipien Wissenschatft,
Situation und Personlichkeit gleichwertig beriicksichtigen zu kénnen (vgl. Reetz 1984; Neu-
weg 1992, 25ff.). Es geht also darum, Bildungsangebote zu schaffen, die es den Lernenden
ermdoglichen, in Abhangigkeit von aktuellen Problemstellungen und persénlichen Ausgangs-
voraussetzungen subjektiv relevantes Fachwissen und personliche Féhigkeiten weiterzuent-
wickeln. Das in der 6konomischen Lehre hdufig Uberwiegende materielle Bildungsverstandnis
wird so durch formale Bildungsanteile vervollstandigt. Nur so kann nach Ansicht der Ver-
fasserin verhindert werden, dass die dargestellten moglichen Fehlentwicklungen Uber Bil-
dungsprozesse in der Praxis zur Realitat werden. Die Ziele 1-5 folgen dabei einer handlungs-
theoretischen Logik, wie sie sich in problem- und erfahrungsbasierten Lernprozessen bewahrt
hat (vgl. Aebli 2006, 275ff.; Kolb 1984).

Nachfolgend wird skizziert, inwieweit bestehende Konzepte 6konomischer Bildung diese
Herausforderungen bereits aufgreifen.

5 Konzeptioneller Stand der 6konomischen Bildung

Da kaufméannisch-berufliche Bildung in einem engen Verhéltnis zur allgemeinen ékonomi-
schen Bildung steht (vgl. Neuweg 1992, 35ff.), ist zundchst ein Blick auf allgemeinbildende
Konzepte sinnvoll. Hier werden kategoriale, paradigmatische, interdisziplindre und problem-
orientierte Ansétze diskutiert, welche tUbereinstimmend das Bildungsziel des mundigen Wirt-
schaftsburgers anstreben (vgl. Hedtke 2011).
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Fur die mit diesem Beitrag verfolgten Ziele ist das Dortmunder Modell synergetischer ¢ko-
nomischer Bildung (vgl. Liening 2015) fruchtbar, welches den dynamischen Wandel und die
gesellschaftliche Komplexitdt in den Fokus nimmt. Ziel ist es, durch wissenschafts- und
erfahrungshomomorphes Lernen in einem dialogischen Prozess sowohl 6konomisches Wissen
als auch eine durch moralische Urteilsfahigkeit gepragte selbstreflexive, selbstorganisierende
Haltung zu entwickeln. Hierfur greift es den Lernfeldansatz der beruflichen Bildung auf und
ist grundsatzlich geeignet, die Bildungsziele 1-6 zu unterstutzen.

Die Berufliche Bildung hat bisher nur Fragmente fir ein Konzept 6konomischer Bildung vor-
zuweisen. Im Diskurs um berufliche Handlungskompetenz (=Bildungsziel 1) gerét die kom-
plexe und anspruchsvolle Befahigung zur Mitgestaltung (=Bildungsziel 2-6) leicht aus dem
Blick. Diskurse zur Personlichkeitsentwicklung in beruflichen Bildungsprozessen bleiben
meist auf einem sehr abstrakten Niveau. Folgende Ansétze kdnnen einen wertvollen Beitrag
zu einer Konkretisierung liefern.

Ahnlich wie Liening (2015) betont Tramm (2014) den komplexen Systemcharakter der oko-
nomischen Lebenswelt und nimmt Bezug auf die systemorientierte Betriebswirtschaftslehre
Hans Ulrichs (1984). Er stellt die hohe Bedeutung systemischen Denkens als Kompetenzdi-
mension in kaufmannischen Bildungsprozessen heraus. Kaufmannische Angestellte missen
die Auswirkungen ihrer in der Regel abstrakten, symbolisch représentierten Arbeitsprozesse
auf reale Leistungsprozesse, formale Unternehmensziele, Stakeholder und Umwelt abschétzen
kdnnen, um monokausalen Fehlschlissen vorzubeugen. Auf Grund der hohen Komplexitat
und Vernetzung der Okonomie als Lebenswelt ist dieses Systemverstiandnis nicht nur in
kaufménnischen Berufen eine unverzichtbare VVoraussetzung, um die formulierten Bildungs-
ziele erreichen zu kodnnen. Der systemische Ansatz ermdglicht es zudem, ékonomische und
ethische Probleme integrativ zu 16sen und macht auch die hohe Bedeutung von Kommunika-
tion und sozialer Interaktion deutlich. Tramms Ansatz wurde bereits in der dualen Ausbildung
fur den Einzelhandel curricular verankert und in speziellen Lernarrangements realisiert.

Der Strukturgitteransatz von Kutscha (2009) aus der Tradition der Kritischen Berufsbil-
dungstheorie eignet sich mit seinem emanzipatorischen Ansatz zur Unterstiitzung der Bil-
dungsziele 1-3. Mit Hilfe der Strukturgittermatrix kénnen Problemstellungen identifiziert
werden, welche eines vertieften Verstandnisses, einer Losung oder Kritik bedirfen. Hierdurch
kann sie sowohl fur die Curriculumentwicklung, die Unterrichtsvorbereitung oder als Heuris-
tik in problemorientierten Lernprozessen nitzlich sein.

Retzmann (2006) fokussiert mit seinen Uberlegungen zur berufsmoralischen Bildung Bil-
dungsziel 3. Er versteht moralische Erziehung ebenfalls als integrativen Aspekt von Hand-
lungskompetenz und knlpft am moralischen Problemgehalt bestehender curricularer Inhalte
und Lernsituationen an. Es geht ihm dabei um moralische Urteilskompetenz im Sinne Kohl-
bergs (1995), nicht um eine Vermittlung normativer Werte, eine Erziehung zur Regeleinhal-
tung oder Ethik als unbequeme Kiritikerin der Okonomie. Als didaktische Prinzipien nennt er
Kontextualitdt und Komplexitdt (=Situationsbezug), Historizitat (=Erfahrungsbezug) und
Kontroversitat (=Problemorientierung). Methodisch unterstreicht er die Bedeutung von Per-
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spektivwechseln. Wegen des vagabundierenden Charakters im Curriculum verwendet er zur
Systematisierung die Topologie der integrativen Wirtschaftsethik (vgl. Ulrich 2008, 313ff.).
Da es Retzmann priméar um Urteilsfahigkeit und weniger um Gestaltungskompetenz geht,
lasst das Konzept offen, wie Problemldsekompetenz auf Basis gefallter Werturteile gefordert
werden kann.

Tafner (2014, 2015) erarbeitet in seiner Habilitation ein neues Selbstverstandnis einer reflexi-
ven Wirtschaftspadagogik. Ihren gesellschaftlichen Beitrag sieht er darin, Menschen dazu zu
befdhigen, im 6konomischen Handeln, moralisch-ethische, politische und soziale Aspekte
systematisch mitzudenken. Hierbei sind Fragen der Effizienz, der Verantwortung und des
Sinnes des 6konomischen Handelns immer integrativ zu beantworten (vgl. Ulrich 2008). Hier
versteht er Wirtschaftsethik in doppelter Hinsicht als integrativ: das 6konomische Handeln
muss sowohl in die Personlichkeit des Handelnden als auch in seine sozialen Bezlige integ-
rierbar sein. Auch Tafner (2016a) betont den Systemcharakter der Okonomie (vgl. Tramm
2014; Liening 2015). Der Wirtschaftspadagogik komme die Funktion zu, die bezugswissen-
schaftlichen Inhalte unter Ruckgriff auf weitere sozialwissenschaftliche Disziplinen um prak-
tische Vernunft zu erganzen. Hierzu gehorten neben dem Kaufméannischen und Okonomi-
schen, das Soziale, das Ethisch-Moralische sowie des Wirtschafts(unions)burgerliche (vgl.
Tafner 2015, 697ff.). Wirtschaftspadagogik komme wegen der Dominanz der 6konomischen
Perspektive eine wichtige gesellschaftskritische Aufgabe zu. Eine didaktische Konkretisie-
rung steht noch aus.

6 Uberlegungen zu einer inklusiven beruflichen 6konomischen Bildung

Reflexive Wirtschaftspadagogik im Sinne Tafners (2014, 2015) hat die Teilhabe aller am
6konomischen Wohlstand und damit Inklusion fir alle im Blick: einerseits indem sie durch
berufliche Qualifikation Teilhabe durch Erwerbstétigkeit ermdglicht, andererseits indem sie
als Integrationswissenschaft eine unverzichtbare Erganzung der Bezugswissenschaft darstellt.
Unter den Auszubildenden von heute, sind auch die Okonomen und Fiihrungskréfte von mor-
gen. Sie mussen befahigt werden, kreative, konstruktive Losungen fur die Probleme von heute
zu entwickeln.

Die Uberlegungen dieses Beitrags geben Hinweise auf eine mogliche Konkretisierung einer
reflexiven Wirtschaftspadagogik: in Kapitel 4 wurden handlungstheoretisch strukturierte
Ziele 6konomischer Bildung formuliert. Flr die Identifikation geeigneter Lernsituationen
wird auf den Diskurs um das Lernfeldkonzept und die Bildungsstandards fur die Allgemein-
bildung (vgl. Retzmann et al. 2012) verwiesen. Vorrangig ist zu beachten, dass es sich um
Situationen handeln muss, die die Lernenden real als problembehaftet erleben (vgl. Fischer
2014; Neuweg 1992). Strukturgitter kdnnen helfen, diese zu identifizieren. Die systemischen
Ansétze Tramms (2014) und Lienings (2015) haben weitreichende Folgen fir die Strukturie-
rung der Lernprozesse. Wéhrend die neoklassisch-6konomische Rationalitdt durch linear-
monokausales Denken zu eindeutigen Lésungen gelangt, erfordert systemisch-6konomische
Rationalitat ein komplexes multiperspektivisches Herangehen, dessen Ausgang mal3geblich
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durch die individuellen Lernprozesse bestimmt ist. Fur die Strukturierung der Lernprozesse
bieten sich iterativ-reflexive Handlungszyklen an, welche sich in problem- und erfahrungsba-
sierten Lernprozessen bereits bewahrt haben (vgl. Aebli 2006, 275ff.; Kolb 1984; Liening
2015; Tramm 2014, 109; Abbildung 1). Aufgabe der Lehrenden ist es, Impulse fir die
Strukturierung und Fortsetzung dieser Prozesse zu geben. Die inhaltliche Gestaltung wird
vorrangig aus den Erfahrungsbeziigen und vorhandenen Wissensbestanden der Lernenden
gespeist. Nachfolgend werden diese Bildungsprozesse zur besseren Nachvollziehbarkeit flr
den Leser modellhaft skizziert:

Problemhaltige ;Lk;r?g;kﬁmﬁg
Situation

Analyseund
Innovative Bewertung mit Hiffe
Handlungsoptionen, alternativer
Verhandiung von Heurismen
Spielraumen

Analyse und
Resultierende Bewertung mit
Handlungsimpulse okonomischen
Prinzipien

1. Reflexionszyklus / N 2+xter Reflexionszyklus‘,*’

= Aufbau Entwickiung
Okonomisch soziodkonomischen moralischer
effizienteLosung Wissens I Urteilsfahigket

Abbildung 1: Erfahrungs- und wissenschaftshomomorphe Reflektionszyklen.

Eine konkrete Situation wird zun&chst nach 6konomischen Prinzipien analysiert, bewertet und
gelost. (Bildungszielziel 1 = 1. Zyklus). Die typisch dkonomische Perspektive bleibt so
zunachst ohne Einfluss anderer Disziplinen erkennbar. Die gefundene vermeintlich effiziente
Problemlésung wird nun nicht sofort in die Praxis umgesetzt, sondern durchlauft als fiktive
Handlung weitere Male (2+x. Zyklus) den Reflexionszyklus. Durch das wiederholte Durch-
laufen der Schleife bauen sich nach und nach subjektiv nitzliches Fachwissen und Urteils-
kompetenz auf (vgl. Liening 2015). Hierbei werden aber auch die Grenzen der 6konomischen
Perspektive sichtbar. So wird die Handlung mit unterschiedlichen Heurismen auf mdgliche
Externalitaten untersucht und bewertet (Bildungsziel 2 und 3). Die Lernenden missen hier
personliche Werturteile fallen. Dabei ist die Perspektive anderer unmittelbar oder mittelbar
Betroffener systematisch einzubeziehen, also mindestens ein konventionelles Niveau der
moralischen Entwicklung im Sinne Kohlbergs (1995) anzustreben, denn diese Fahigkeit zum
Perspektivwechsel ist ein zentraler Bestandteil beruflicher Handlungskompetenz (z. B. im
Verkauf, in Bietungsverfahren etc.). Da das selektive Bildungssystem eine Segregation
benachteiligter Bevolkerungsgruppen festigt, sind an dieser Stelle reale Begegnungsmdoglich-
keiten wunschenswert, um hinter Statistiken verborgene Menschen sichtbar zu machen (vgl.
Jonsson/Beach 2015). In diesem Prozess kann auch die themenzentrierte Interaktion (vgl.
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Cohn 1975) hilfreiche Impulse geben, um das Problem (=Thema) zu konkretisieren, Dysba-
lancen zu identifizieren und Handlungsspielrdaume bzw. Restriktionen sichtbar zu machen.
Ein zentrales Axiom von Ruth Cohn lautet: ,,Der Mensch ist autonom und interdependent.
Autonomie wachst mit dem Bewusstsein der Interdependenz.© (Cohn 1975, 120). Eine ahnli-
che Idee steht hinter dem Selbstinteresse im Sinne Adam Smiths und der doppelt integrativen
Wirtschaftsethik Tafners. Der Autorin erscheint es sinnvoll, diese angestrebte Balance mit der
didaktischen Leitkategorie einer balancierenden, beruflichen Identitat zu verkniipfen (vgl.
Thole 2015; Krappmann 2010; Giddens 1991).

Die urspriungliche, 6konomische Losung kann nun unter Nutzung von Handlungsspielrdumen
kreativ modifiziert werden, um zu einem ethisch, sozial, 6kologisch, psychologisch und poli-
tisch ausgewogenen Gesamtergebnis zu kommen. Angestrebt werden win-win-Losungen, die
am besten in der Interaktion mit anderen Betroffenen erarbeitet werden. Hier sind entspre-
chende Verhandlungskompetenzen zu (iben. Spéatestens hier sollte fiir die Lernenden deutlich
werden, dass inklusive 6konomische Bildung nicht nur deutlich komplexere Anforderungen
stellt als eine rein 6konomische Lehre, sondern ihnen auch neue Gestaltungsspielrdume in der
Lebenswelt Okonomie eréffnet.

Entscheidend ist in dieser Phase, dass primar 6konomisch argumentiert wird. Das Beispiel
von Gustav v. Schmoller zeigt, dass sich Okonomen nicht von humanitaren Argumenten
uberzeugen lassen. In vielen Fallen wird sich aber zeigen lassen, dass unsoziale und unékolo-
gische Handlungen sich auch nach 6konomischen Prinzipien als unverninftig erweisen, wenn
ein langfristiger Zeithorizont gewahlt wird, systemische Zusammenhange berlcksichtigt wer-
den und/oder der Nutzenbegriff nicht auf monetére Aspekte reduziert wird (Bildungsziel 4
und 5). Neuweg spricht hier vom Primat der reinen Information gegentber der expliziten
padagogischen Wertevermittlung (vgl. Neuweg 1992, 571f.).

Eine auf diese Weise gefundene Handlungsalternative trifft in aller Regel auf geringeren
Widerstand (Lernziel 6). Sollte eine Umsetzung auf Grund bestehender Restriktionen nicht
moglich sein, ist Ambiguitatstoleranz erforderlich. Die im Problemlésungsprozess verbliebe-
nen Desiderata sind in den Diskurs im Sinne Peter Ulrichs (2008) einzubringen. Hier ist die
politische Bildung gefordert. Durch den Diskurs kann Ambiguitét ertraglicher werden, da der
Lernende auf Gleichgesinnte trifft. Wichtig ist die Uberzeugung, dass der Diskurs ein unver-
zichtbares Vorstadium fir gesellschaftliche Verédnderungen ist. Die Geschichte liefert zahlrei-
che Beispiele, bei denen Umwalzungen erst nach Jahrzehnten eintreten konnten, weil der
Diskurs aufrechterhalten wurde (Energiewende, deutsche Wiedervereinigung, Apartheid).

Auch die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist aufgefordert, reflexive Handlungszyklen zu
durchlaufen, um einem Selbstverstandnis als reflexive Padagogik im Sinne Tafners (2014;
2015) ndher zu kommen. Hier ist an die zitierten Arbeiten anzukniipfen.
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