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Trotz vorhandener Ansatze, das vorherrschende Wirtschaften der ékonomisierten Moderne nachhal-
tigkeitsorientiert zu transformieren, sind die gegenwaértigen (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssitua-
tionen — nach wie vor — Uberwiegend von einer 6konomisierten Arbeits- und Wirtschaftsweise
gepragt, die zunehmend negative Folgen fur Mensch und Umwelt mit sich bringt.

Um im Kontext des (wirtschafts-) didaktischen Situationsprinzips einer inhaltlichen Okonomisierung
der wirtschaftsberuflichen Bildung vorzubeugen, bedarf es soziobkonomischer Lernaufgaben, die
Lernenden eine Subjektivierung der gesellschaftspolitischen Nachhaltigkeitsidee im Rahmen ihrer
(wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen ermdglichen. Vor dem Hintergrund der vorherrschen-
den , Liicke* zwischen den konkreten realen Betriebsroutinen der Lernenden und der abstrakten Idee
einer nachhaltigen Entwicklung kdnnen diese Lernaufgaben als ,,Resonanzrdume des Subpolitischen®
charakterisiert werden. Denn derartige Aufgaben fordern Lernende dazu heraus, — in kritisch-emanzi-
patorischer Auseinandersetzung sowohl mit der Nachhaltigkeitsidee als auch mit ihren 6konomisierten
(wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen — die Wahrnehmung ihrer beruflichen Lebenswelt(en)
bzw. ihr Selbstverhéltnis bildend zu erweitern bzw. gestaltend zu veréndern.

In diesem Beitrag wird — vor dem Hintergrund der Nachhaltigkeitsidee — eine Forschungsheuristik zur
Erkundung von fachdidaktischen Leitlinien entworfen, mit denen ,,Resonanzraume des Subpoliti-
schen® als wirtschaftsdidaktische Antwort auf 6konomisierte (wirtschafts-) betriebliche Lebenssituati-
onen konstruiert werden kdnnen.

“Resonance Chambers of the Sub-Political” as an Economic-Didactic
Response to Economised (Economic) Occupational Life Situations — A
Research Heuristic against the Background of the Concept of Sustainability

Despite existing approaches to transform the predominant economic activity of the economised
modern age in a sustainable way, current (economic) occupational life situations are still primarily
characterised by an economised way of working and economic activity that leads to increasingly
negative consequences for humans and for the environment.

In order to prevent the content-related economisation of economic education in the context of the
(economic) didactic situation principle, there is a need for socio-economic learning tasks that enable
students to subjectivise the socio-political concept of sustainability in the context of their (economic)
occupational life situations. Against the background of the prevailing “gap” between the students’
specific, actual occupational routines and the abstract concept of sustainable development, these lear-
ning tasks may be characterised as “resonance chambers of the sub-political”. Such tasks challenge
students to expand and/or change their perception of their professional environment(s) and/or their
relationship to themselves in a critically and emancipatory exploration of both the concept of
sustainability and their economised (economic) occupational life situations.

This paper outlines — against the background of the concept of sustainability — a research heuristic to
explore didactic guidelines with which “resonance chambers of the sub-political” can be construed as
an economic-didactic response to economised (economic) occupational life situations.
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HARALD HANTKE (Universitat Lineburg)

»Resonanzriume des Subpolitischen* als wirtschaftsdidaktische
Antwort auf 6konomisierte (wirtschafts-)betriebliche Lebens-
situationen — eine Forschungsheuristik vor dem Hintergrund der
Nachhaltigkeitsidee

1 Einleitung

Vor dem Hintergrund sozialer, 6konomischer, 6kologischer sowie kultureller Herausforde-
rungen befindet sich die gegenwaértige Wirtschaft und Gesellschaft in einem beschleunigten
Wandel, der Auswirkungen auf individuelle Lebenssituationen mit sich bringt. Einer dieser
Transformationsprozesse ergibt sich aus der Erkenntnis, dass die gegenwaértige Lebens-,
Arbeits- und Wirtschaftsweise der Industrienationen nicht zukunftsfahig ist (vgl. exempla-
risch WBGU 2011). Auf dieser Basis ist die zukunftsorientierte Idee des Wandels in Richtung
einer nachhaltigen Entwicklung entstanden, die erstmals im Jahr 1987 im sogenannten
Brundtland-Bericht skizziert (vgl. Hauff 1987) und seitdem kontinuierlich konkretisiert wurde
(z. B. im Rahmen der Agenda 2030 fir nachhaltige Entwicklung; vgl. Martens/Obenland
2016).

Doch trotz vorhandener Ansédtze, das vorherrschende Wirtschaften der ©konomisierten
Moderne, das ,,neben unbestrittenen Erfolgen zu dkologischen Zerstérungen, sozialen Ver-
werfungen und immer wiederkehrenden 6konomischen Krisen* (Schneidewind et al. 2016, 1)
fuhrt, nachhaltigkeitsorientiert zu transformieren, kann dem ,,Grof3teil [der Unternehmen] ein
unzureichendes Engagement im Bereich Nachhaltigkeit® (Bonning et al. 2017, 6) zugeschrie-
ben werden. Entsprechend sind die (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen weiterhin
von einer tberwiegend effizienz- und rentabilitatsorientierten Arbeits- und Wirtschaftsweise
gepragt, die zunehmend negative Folgen fur Mensch und Umwelt mit sich bringt.

Aus diesem Grund bedarf es auf gesellschaftlicher Ebene lebenswelt-transzendenter' Such-
und Lernprozess im Kontext der regulativen Nachhaltigkeitsidee (vgl. WBGU 2011, 375ff.).
Bezogen auf die wirtschaftsberufliche Bildung geht damit das Ziel einher, Individuen dazu zu
befahigen, ihre gegenwartigen (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen in einer ,,kreati-
ven Auseinandersetzung® (WBGU 2012, 3) mit der ,,Grolen Transformation* zur nachhalti-
gen Wirtschaft und Gesellschaft kritisch-emanzipatorisch (mit-) gestalten zu kénnen. In die-
sen Prozessen wird den Lernenden ermdglicht, sich mit alternativen Handlungsoptionen fir
ihre ©konomisierten (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen auseinanderzusetzen.
Anders formuliert geht es um die Subjektivierung der gesellschaftspolitischen Nachhaltig-
keitsidee in 6konomisierten (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen.

1 Als lebenswelt-transzendent kann eine die Lebenswelten — verstanden als subjektive Wahrnehmungen von
(intersubjektiven) Lebenssituationen (vgl. Kraus 2006, 124) — (ibersteigende Reflexion von Lebenssituationen
verstanden werden.
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Auf Basis dieses Problemaufrisses wird im Folgenden — vor dem Hintergrund der Nachhaltig-
keitsidee — eine Forschungsheuristik zur Erkundung von fachdidaktischen Leitlinien entwor-
fen, mit denen so genannte ,,Resonanzriume des Subpolitischen® als wirtschaftsdidaktische
Antwort auf 6konomisierte (wirtschafts-) betriebliche Lebenssituationen konstruiert werden
konnen.

2 Didaktische Zugange der wirtschaftsberuflichen Bildung

2.1 Situations-, Wissenschafts- und Personlichkeitsprinzip

Lehrende stehen bei der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen vor dem Problem der Auswahl
von Bildungsinhalten. Robinsohn (1969) ermittelt im Rahmen seiner Curriculumtheorie drei
Voraussetzungen, die zur Losung dieses Problems beitragen kénnen. So stelle sich erstens die
Aufgabe, Inhalte festzustellen, die Lernende ,.fiir ein miindiges, d. h. sowohl personell als
auch 6konomisch selbststdndiges und selbstverantwortetes Leben so gut wie mdglich vor-
bereitet“ (Robinsohn 1969, 46). Zweitens kdnne sowohl die Wissenschafts- als auch die
(Schul-) Fachsystematik aus didaktischer Perspektive nicht ,,ohne weiteres auf die Bildungs-
leistung [der] Facher iibertragen™ (ebd.) werden. Somit seien drittens die Fachdisziplinen zu
erganzen um die Forderung weiterer Fertigkeiten sowie kognitiver und affektiver Fahigkeiten,
die z. B. ,,in den Bereichen anthropologischer Wissenschaften wie auch in denen von Kunst,
Philosophie usw. zu suchen (ebd.) seien und keinen direkten fachwissenschaftlichen Bezug
aufweisen.

Vor diesem Hintergrund ermittelt Robinsohn folgende Kriterien fir die Auswahl von Bil-
dungsinhalten:

(1) ,,Die Bedeutung eines Gegenstandes im Gefiige der Wissenschaft, damit auch als Vor-
aussetzung fur weiteres Studium und weitere Ausbildung;

(2) die Leistung eines Gegenstandes fiir Weltverstehen, d. h. fur die Orientierung inner-
halb einer Kultur und fur die Interpretation ihrer Phdnomene;

(3) die Funktion eines Gegenstandes in spezifischen Verwendungssituationen des priva-
ten und Offentlichen Lebens.* (ebd., 47)

Im Rahmen der fachdidaktischen Ubertragung der Robinsohnschen Curriculumtheorie durch
Reetz (1984) hat sich in der beruflichen Bildung die Verschrankung von Wissenschafts-,
Situations- und Personlichkeitsprinzip etabliert. Reetz spricht in diesem Zusammenhang kon-
kretisiert von der Aufgabe, ,, Kriterien fiir die Relevanz von Lernzielen/ Lerninhalten beizu-
bringen, mit deren Hilfe bedeutsame (relevante) Ziele/ Inhalte ermittelt, ausgewahlt und
rechtfertigend begriindet (legitimiert) werden konnen* (Reetz 2003, 101, H.i.O.). Fir Leh-
rende stellt sich somit die Frage, mit welchem Ziel und mit welcher Begriindung bestimmte
Inhalte in welcher Reihenfolge unterrichtet werden kdnnten, sollten oder mussten.

Reetz beschreibt die an Robinsohn angelehnten Prinzipien zur Lésung des Relevanzproblems
wie folgt:
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(1) Nach dem Wissenschaftsprinzip als Teilaspekt des umfassenden Kulturbereichs-
prinzips, soll sich die Wahl der Ziele bzw. Inhalte ,,in ihrer inhaltlichen Struktur wie
in ihrer Wahrheitsqualitat® (Reetz 2003, 107) an den Wissenschaften, also den ,,vorlie-
genden wissenschaftlichen oder anderen kulturellen Objektivationen (wie z. B. Kunst,
Literatur)* (ebd., 101) orientieren.

(2) Nach dem Situationsprinzip soll sich die Wahl der Ziele bzw. Inhalte nach der Le-
benswirklichkeit der Lernenden richten, das hei8t danach, ,,was in jetzigen und kiinf-

tigen Lebenssituationen der betreffenden Schiiler bedeutsam werden kann® (ebd.,
101),

(3) Nach dem Personlichkeitsprinzip soll sich die Wahl der Ziele bzw. Inhalte danach
richten, ,,was im Hinblick auf die Entwicklung der Schiilerpersonlichkeit und deren
,,Bildung* fiir moglich und bedeutsam gehalten wird* (ebd., 101), insbesondere, wenn
es darum gehe ,bestimmte Personlichkeitsmerkmale als Erziehungsziel und ,Bil-
dungsideale‘ zu betonen* (ebd., 93) sowie ,,die Rechte und Bediirfnisse des heran-
wachsenden Individuums gegen Zumutungen der Erwachsenen und ihrer Gesellschaft
zu wahren“ (ebd.). Da in jeglichen Bildungsprozessen das zu bildende Subjekt im Mit-
telpunkt steht, ,.treffen sich die Prinzipien in diesem Bezugspunkt™ (ebd., 101; vgl.
ausfihrlich Reetz 1984).

2.2 Verhaltnisse und Verstandnisse von Situations-, Wissenschafts- und Personlich-
keitsprinzip vor dem Hintergrund 6konomisierter (wirtschafts-)betrieblicher
Lebenssituationen und der Nachhaltigkeitsidee

Vor dem Hintergrund der fachdidaktischen Vorstellung einer Interdependenz von Wissen-
schafts-, Situations- und Personlichkeitsprinzip konstatieren Goétzl und Jahn (2017), dass die
Beziehungen zwischen diesen drei Prinzipien in der berufs- und wirtschaftspddagogischen
,,Community* kaum mehr diskutiert werde. Vielmehr werde eine Uberbetonung des Situati-
onsprinzips — im Rahmen des Lernfeldansatzes — ,,als Factum akzeptiert und der Diskurs kon-
zentriert sich vorrangig auf die Frage, wie damit umzugehen sei* (Gétzl/Jahn 2017, 94; vgl.
grundsatzlich bwp@ Ausgabe Nr. 4). Auf Basis dieser Feststellung erarbeiten Gétzl und Jahn
einen ,,theoretischen Ansatz zum interdependenten Verhiltnis der subjektiven und intersub-
jektiven Perspektiven auf Lebenssituationen® (GOtzl/Jahn 2017, 94). Demnach werden
Lebenssituationen der Lernenden (Situationsprinzip) in einem interdependenten Beziehungs-
geflecht zwischen den Lernenden (Personlichkeitsprinzip) und intersubjektiven Perspektiven
(Kulturbereichs- bzw. Wissenschaftsprinzip) modelliert, wodurch das Situations- und das
Wissenschaftsprinzip aus Perspektive des Personlichkeitsprinzips verbunden werde (vgl. ebd.,
94f.).

Das Modell skizziert eine Welt, die aus Lebenswelten besteht, die sich wiederum aus Lebens-
situationen zusammensetzen. Die Lebenssituationen kdnnen sich dabei tGberschneiden, beste-
hen — nach Schiitz und Luckmann (1979, 62ff.) — aus einer raumlichen, zeitlichen und sozia-
len Dimension und kdnnen von daher nur einmal erlebt werden. Nur wenige dieser Lebenssi-
tuationen werden von den Subjekten jedoch bewusst erlebt. In diesen bewusst erlebten
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Lebenssituationen sammeln die Subjekte unmittelbare Erfahrungen, die subjektiv — vor dem
Hintergrund bereits gemachter Erfahrungen — reflektiert werden und zu (neuem) Erfahrungs-
wissen bzw. zu generalisiertem subjektivem Erfahrungswissen fiihren (vgl. Goétzl/Jahn 2017,
97ff.). Dieses aus vielen ahnlichen Lebenssituationen zusammengesetzte subjektiv reflektierte
Erfahrungswissen fuhrt zu kognitiven Schemata und kann als subjektiver Lebenssituationstyp
bezeichnet werden. Dabei handelt es sich um subjektiv intersituativ gultige Modelle, da sie
aus den situativen Erfahrungen der Subjekte gewonnen werden (vgl. ebd.).

Die einzelnen Subjekte machen jedoch unterschiedliche Erfahrungen in durchlebten Lebens-
situationen, die sie zudem unterschiedlich reflektieren. Aus der intersubjektiven Perspektive
konnen die Subjekte demnach lediglich tber ihre subjektiven Lebenssituationstypen kommu-
nizieren, die in diesem Prozess ,,wiederum verdndert, erweitert, verallgemeinert, bestétigt,
verifiziert, infrage gestellt oder falsifiziert werden, und zwar durch die Konfrontation mit zu
subjektiven Theorien modellierten, reflektierten und mittelbaren Erfahrungen des anderen
Subjekts* (Gotzl/Jahn 2017, 101). Dadurch kdnnen Subjekte aus Erfahrungen anderer Sub-
jekte lernen, ohne die Lebenssituationen, Uber die kommuniziert wurde, selbst erleben zu
miissen. In der Folge entsteht im Bereich der intersubjektiven Uberschneidung sozial geteiltes
Wissen, das in diesem Bereich gleich ist mit dem subjektiven Erfahrungswissen der einzelnen
Subjekte (vgl. ebd.).

Wird die Anzahl der intersubjektiven Perspektiven nun — wie beispielsweise durch die Aggre-
gation von intersubjektivem Wissen durch Wissenschaften — erhoht, erhéht sich auch der
Abstraktions- bzw. Objektivierungsgrad der intersubjektiven Theorien Uber Lebenssituati-
onstypen. Als Folge entstehen ,,Normen, Werte sowie kanonisierte und kodifizierte Wissens-
bestande, wie sie bspw. in Familie(n), Kirche(n), Schule(n) oder Wissenschaft(en) tradiert
werden® (GOtzl/Jahn 2017, 102). Vor diesem Hintergrund erhoht sich der Grad der Allge-
meingultigkeit, Objektivitat, Wahrheit oder Konsensféhigkeit des Erfahrungswissens mit dem
,Systematisierungsgrad der intersubjektiven Reflexion (z. B. methodengeleitete Gewinnung
von Erkenntnissen) (ebd.) und ihrer Verbreitung. Da Subjekte und die verschiedenen
intersubjektiven Perspektiven Lebenssituationen unterschiedlich wahrnehmen und zu diffe-
renzierten Lebenssituationstypen generalisieren, ,,konstruieren bzw. clustern/typisieren sie
ebenso mit differenzierten Zielen und nach differenzierten Kriterien unterschiedliche
Lebenswelten (ebd.).

Wissenschaften reflektieren nach Goétzl und Jahn jedoch ,,aus ganz unterschiedlichen Perspek-
tiven mit unterschiedlichen intersubjektiven Abstraktionen und Theorien vergleichbare Situa-
tionen™ (Go6tzl/Jahn 2017, 102). Diese Feststellung weist auf folgende normative Frage hin,
die durch die (vorlaufige) Klarung des Verhéltnisses der Prinzipien — nach wie vor — nicht
beantwortet wird, das Verhéltnis jedoch maRgeblich mitbestimmt: Welche Situationen, wel-
ches Kulturverstandnis, welches (Wirtschafts-)Wissenschaftsverstandis und welche Vorstel-
lung zur Personlichkeit der Lernenden werden in das Zentrum der (wirtschafts-)didaktischen
Uberlegungen gestellt bzw. sollten in das Zentrum der (wirtschafts-)didaktischen Uberlegun-
gen gestellt werden?
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2.2.1 Situationsverstandnis

Im Rahmen des Situationsprinzips kann grundsétzlich unterschieden werden zwischen
,,objekt- und subjektorientierte[n] Situationsdefinitionen* (Reetz 2003, 119), die gemeinsam
beriicksichtigt werden sollten.

Die objektorientierte Perspektive auf das Situationsprinzip sieht Lebenssituationen ,,vorwie-
gend als objektive (d. h. dem Individuum ,,gegeniiberstehende) Bedingungslagen und Lei-
stungsanforderungen der Gesellschaft/Wirtschaft™ (Reetz 2003, 115). Auf dieser so genannten
objektiven Situationsdefinition basieren mehrheitlich die konkreten Lernfeldvorgaben des
Uberbetont situationsorientierten Lernfeldansatzes der wirtschaftsberuflichen Bildung. So
weisen die Handlungssituationen der Lernfeldvorgaben vorwiegend effizienzorientierte
(wirtschafts-)betriebliche Lebenssituationen aus, auf die die Lernenden ,,vorbereitet™ werden
sollen. In diesem Kontext kann grundséatzlich von einer (wirtschafts-)beruflichen Bildung
gesprochen werden, deren Bildunggegenstand sich durch tGberwiegend betriebswirtschaftlich-
kaufmannisches und teilweise volkswirtschaftsliches Denken und Handeln auszeichnet. Da-
mit einher geht das Verstandnis der beruflichen Handlungskompetenz als arbeitsmarktver-
wertbare Berufsqualifizierung zur Herstellung einer Handlungsfahigkeit im betriebswirt-
schaftlich-kaufméannischen Kontext unter Vernachlassigung der gesellschaftlichen und 6kolo-
gischen Reflexion (vgl. Fischer/Hantke 2018, 91ff.; Abschnitt 3.1.1). Die konkreten Lernfeld-
vorgaben des Lernfeldansatzes, durch den die ,,von der Wirtschaft angemahnte stirkere Ver-
zahnung von Theorie und Praxis* (KMK 2011, 10) erreicht werden soll, basieren somit ledig-
lich auf der Rekonstruktion von Arbeits- und Geschaftsprozessen (vgl. Wittau/Zurstrassen
2017, 147). Diese basieren aus handlungstheoretischer Perspektive (vgl. Weber 1988, 5) auf
Handlungssituationen, ,,in dessen Verlauf Rendite- und Gewinnerwartungen sowie Effizienz-,
Rationalitats- und Rentabilitatskriterien als handlungsleitende Prinzipien (Akyel 2013, 33)
einen hohen Stellenwert einnehmen und somit als 6konomisiertes wirtschaftliches Handeln
(vgl. Schimank 2008, 622) bezeichnet werden konnen. Dies korrespondiert zwar grundsétz-
lich mit der Erkenntnis, dass laut dem oekom Corporate Responsibility Review 2017 der
,,Grofdteil [der Unternehmen] ein unzureichendes Engagement im Bereich Nachhaltigkeit®
(Bonning et al. 2017, 6) aufweist und somit weiterhin Gberwiegend effizienzorientiert wirt-
schaftet (vgl. Abschnitt 2.2.3). Eine einseitige Orientierung an den 6konomisierten (wirt-
schafts-)betrieblichen Lebenssituationen befordert jedoch eine inhaltliche Okonomisierung
der wirtschaftsberuflichen Bildung und wird somit dem Bildungsanspruch des Lernfeld-
Konzepts, ,,die Auszubildenden zur Erfullung der Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestal-
tung der Arbeitswelt und der Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung*
(KMK 2011, 9) zu befahigen, nicht gerecht (vgl. ausfuhrlich Fischer/Hantke 2018).

Die subjektorientierte Perspektive auf das Situationsprinzip stellt nach Hemmer und Zimmer
(1975) dagegen ,,die ErschlieBung von Situationen unter einer moglichst weitgehenden Betei-
ligung der in ihnen Handelnden* (Hemmer/Zimmer 1975, 196 zit. n. Reetz 2003, 118, H.i.O.)
in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen. Demnach werden Situationen als ,,real erfahrbare und
aufklarbare Ausschnitte sozialer Wirklichkeit verstanden, die sich erst im Zuge der Entwick-
lung und Anwendung des Curriculum konstituieren mit auch eigenen und einzigartigen
Momenten* (ebd.).
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Da bei der subjektiven Situationsdefinition die subjektiv-lebenssituativen Wahrnehmungen
intersubjektiver Lebenssituationen (vgl. Kraus 2006, 124) im Mittelpunkt der Betrachtung
stehen, wird im weiteren Verlauf dieses Beitrags aus analytischen Grunden die subjektorien-
tierte Situationsdefinition dem Personlichkeitsprinzip und die objektorientierte Situationsdefi-
nition dem Situationsprinzip zugeordnet. Somit stellen die als 6konomisiert zu bezeichnenden
intersubjektiven (betrieblichen) Lebenssituationen, wie sie in den Lernfeldvorgaben beschrie-
benen werden, die Grundlage des Situationsverstandnisses dieses Beitrags dar (vgl. Abschnitt
3.1.1).

2.2.2 Kultur- und Wissenschaftsverstandnis

Vor dem Hintergrund der Ausrufung des Anthropozans (vgl. Crutzen/Stoermer 2000; Crutzen
et al. 2011) — des Zeitalters des Menschen oder des Zeitalters der Kultur — und seiner inter-
und intragenerationalen Folgen steht die Menschheit vor der gesellschaftspolitischen Heraus-
forderung, eine so genannte Nachhaltigkeitskultur auszubilden (vgl. Kopfmiller 2010). Dem-
nach gilt es, das globale Kultur-Natur-Verhaltnis bzw. -Verstandnis (wieder) in Einklang zu
bringen. So definiert die Idee des Anthropozéns ,,den Menschen als integralen Bestandteil der
Natur® (Schwégerl 2016, 45) und bezeichnet dieses Verhiltnis als ,,Unswelt” (vgl. ebd.;
Latour 2017). Mit anderen Worten: Da nicht-nachhaltiges Handeln bzw. die gegenwartige
Kultur der Nicht-Nachhaltigkeit zu einer Bedrohung fir unsere Welt-Kultur wird, kann von
einer Nachhaltigkeitskultur als ,,Gegenbewegung® gesprochen werden. Diese so genannte
,Ara der Verantwortung® (Schwagerl 2016, 45) fuBt auf einem globalen wissenschaftlichen
und zivilgesellschaftlichen Diskurs zur regulativen Idee der nachhaltigen Entwicklung als
inter- und intragenerationale Verantwortungsethik. Dieser Diskurs kann und soll an dieser
Stelle jedoch nicht nachgezeichnet werden. Dies begriindet sich neben der Komplexitat damit,
dass ,,regulative” Ideen nach Kant (1781) praktisch-regulierende Prinzipien darstellen, die
sich durch Offenheit auszeichnen (vgl. Kant 1781, 642ff.). Die Bezeichnung der nachhaltigen
Entwicklung als ,,regulative® Idee soll somit der Zeit-, Situations-, Kultur- sowie Wissensab-
hangigkeit der gesellschaftlichen Vorstellungen von einer nachhaltigen Entwicklung Rech-
nung tragen (vgl. Michelsen/AdomRent 2014, 26). Somit bedarf die Nachhaltigkeitsidee einer
kontinuierlichen ,kritischen Reflexivitéat [...], um weltanschaulich oder interessenpolitisch
nicht zu erstarren und dadurch wieder an Legitimitdt zu verlieren” (Neckel 2018, 14, H.i.O.).

Hinter dem Verstdndnis der Nachhaltigkeitsidee als Kultur steht nach der von Reckwitz
(2011) entwickelten Typologie des Kulturbegriffs ein sozialkonstruktivistisch ausgerichteter
bedeutungsorientierter Kulturbegriff. Demnach konstituiert sich Kultur aus menschlich
erzeugten Verhaltenskomplexen, die ,,vor dem Hintergrund von symbolischen Ordnungen,
von spezifischen Formen der Weltinterpretation entstehen, reproduziert werden und sich ver-
andern“ (Reckwitz 2011, 7). Nach diesem Verstandnis zéhlen neben materialer Kunst auch
soziale Institutionen und mentale Infrastrukturen zur Kultur (vgl. Niinning 2009).

Da sich nach Reetz das Wissenschaftsprinzip erst aus dem ,,Kriterium der geschichtlich-kultu-
rellen Bedeutsamkeit™ (Reetz 2003, 106) heraus legitimiere, hat dies — vor dem Hintergrund
der Ausbildung einer Nachhaltigkeitskultur — Folgen fir das (Wirtschafts-)Wissenschaftsver-
stdndis im Rahmen des Wissenschaftsprinzips. Demnach muss von einem interdisziplindren
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und gestaltungsorientierten (Wirtschafts-)Wissenschaftsverstandnis ausgegangen werden, das
auf dem oben skizzierten konstruktivistisch ausgerichteten bedeutungs- und wissensorientier-
ten Kulturbegriff fuldt. Einem derartigen (Wirtschafts-)Wissenschaftsverstandnis entspricht
die so genannte ,,Transformative Wirtschaftswissenschaft im Kontext nachhaltiger Entwick-
lung® (im Folgenden transformative Wirtschaftswissenschaft), ,,die insbesondere auch die
Bedingugen und Mdglichkeiten einer nachhaltigen Entwicklung von Wirtschaft und Gesell-
schaft analysiert und verbessern hilft* (Schneidewind et al. 2016, 1) und auf die als Grund-
lage des Wissenschaftsverstandnisses dieses Beitrags zurtckgegriffen wird (vgl. Abschnitt
3.1.2).

2.2.3 Widerspriiche zwischen Situations- und Wissenschaftsprinzip

Da (wirtschafts-) betriebliche Lebenssituationen gegenwaértig als nicht-nachhaltig angesehen
werden koénnen (vgl. Bonning et al. 2017, 6), offenbart das Verhéltnis zwischen Situations-
und Wissenschaftsprinzip eine grundsatzliche Widerspriichlichkeit zwischen dem transforma-
tiv im Sinne der Nachhaltigkeitsidee interpretierten Kulturbereichs- bzw. Wissenschaftsprin-
zip und dem objektorientierten Situationsprinzip, das sich an den uberwiegend effizienzorien-
tierten (wirtschafts-)betrieblichen Lebenssituationen der Lernenden orientiert. So steht das
Steigerungsprinzip der kapitalistischen Moderne grundsatzlich der ,,Sicherung der Regenera-
tivitat gesellschaftlicher Ressourcen und Wahrung der Potentialitdt zukinftiger Entwick-
lungschancen (Boddenberg 2018, 123, H.i.O.) entgegen. Dies korrespondiert mit der
Erkenntnis des ressourcenorientierten Managementansatzes von Miiller-Christ (2010). Dem-
nach bestehe zwischen einer Effizienzorientierung und einer Nachhaltigkeitsorientierung eine
grundsatzliche Widerspruchlichkeit, da sie auf der ,,Restriktion der absolut knappen Ressour-
cen® (Muller-Christ 2010, 256) beruhe. So wiirden im Rahmen einer einseitigen Effizienzori-
entierung ,,wo immer es geht und rechtlich moglich ist, [...] Kosten auf Lieferanten, Gesell-
schaft, Mensch und Natur abgewélzt“ (ebd., 81) (Kostenexternalisierungsdruck bzw. Kosten-
internalisierungsverweigerung). Denn hierbei handele es sich ,lediglich” um legale Neben-
wirkungen der Hauptwirkung eines Unternehmens, deren Inkaufnahme im Kontext eines rein
effizienzrational ausgerichteten Wirtschaftens als betriebswirtschaftlich-kaufmannisch ratio-
nal angesehen werden konnte. Zwar wird teilweise argumentiert, dass eine Reduzierung
dieser durch Kostendruck entstandenen Nebenwirkungen wirtschaftlichen Handelns durch die
weitere Erh6éhung der Effizienz moglich sei. Eine derartige Reduzierung sei jedoch mittel- bis
langfristig nicht moglich, da ,,Wertschopfungsprozesse [...] immer auf Energie- und Materi-
aleinsatz (ebd.) basieren wirden (Effizienzfalle). Denn durch das ausschlieRliche Befolgen
der Effizienzstrategie konne im Rahmen einer auf Wirtschaftswachstum basierenden Arbeits-
und Wirtschaftsweise ,,keine deutliche Reduzierung des natiirlichen Ressourceneinsatzes
(ebd.) erreicht werden.

Diese Widerspriiche zwischen der so zu bezeichnenden ékonomischen Rationalitat der Effizi-
enz und der 6konomischen Rationalitat der Nachhaltigkeit, die im Rahmen des konkreten
(wirtschafts-) beruflichen Handelns zu Dilemmata werden (vgl. Miller-Christ 2010, 220f,;
276ff.), sind in Wertekontexten zwischen der Sicherung des Lebensstandards, des Wohl-
stands, des Einkommens (,,Uberleben durch Gewinn®) und der Langfristigkeit, der Generatio-
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nengerechtigkeit, der Entwicklung der gesellschaftlichen Substanz (,,Selbstbeschrankung
sichert den Ressourcenzufluss®) eingebettet, ,,der den Suchraum fiir akzeptierte Ziele® (Ml-
ler-Christ 2007, 39) darstellt. Rationalitdten, die in diesem Zusammenhang abhéngig sind von
der Fristigkeit des Denken und Handelns und die wiederum abhangig sind vom Ausmal} der
Wahrnehmung (vgl. Abschnitt 2.2.4), sind als ein Instrument zu verstehen, ,,um verstandesbe-
tonte Entscheidungen treffen zu kénnen™ (Fischer 2013, 210). Werte hingegen bieten Orien-
tierungen an, ,,die letztendlich nicht begriindet werden konnen* (ebd.). Somit stellen Ratio-
nalitdten und ihre jeweils zugrundeliegenden Werte die Grundlage fir handlungsorientierte
Entscheidungsfindungen dar.

Im Rahmen der anwendungsorientierten Berufs- und Wirtschaftspadagogik kristallisieren sich
diese Widerspriiche zwischen Effizienzrationalitat und Nachhaltigkeitsrationalitat — und da-
mit in diesem Kontext zwischen Situationsprinzip und Kulturbereichs- bzw. Wissenschafts-
prinzip — somit letztlich in der alltagsethischen und subjektiv zu beantwortenden Sinnfrage
(vgl. exemplarisch Klafki 2005). Denn Handeln werde erst zur Handlung, wenn ,,die reflexive
Zuwendung zur Situation dem Handeln Sinn verleiht* (Gotzl/Jahn 2017, 97; vgl. auch Tafner
2018, 111; 133ff.;).

Fischer (2013) betont in diesem Zusammenhang, dass durch die Gegeniberstellung von Effi-
zienzrationalitat und Nachhaltigkeitsrationalitat ,,eine dritte Form des Denkens konstruiert
[wird], die sich zwischen den bipolaren Rationalitdten bewegt™ (Fischer 2013, 213). Bil-
dungstheoretisch sowie fachdidaktisch biete ein derartiger Zugang die Mdoglichkeit, ,,den
Immanenzraum Okonomischer Rationalitdt kritisch zu transzendieren* (Kutscha 2014, 67
zit. n. Fischer 2013, 215). Eine derartige Uberschreitung setze jedoch zunachst die Beschrei-
bung, Analyse und Bewertung dessen voraus, ,,was innerhalb der Grenze der Effizienzratio-
nalitét bleibt™ (Fischer 2013, 215). Dieses Vorgehen 16st die Frage nach dem ,,Wie* durch die
Frage nach dem ,,Warum® ab, wodurch die Mdglichkeit entsteht, — im Sinne der subjekt-
orientierten Situationsdefinition — individuelle, lebenswelt-transzendente Perspektiven zu ent-
wickeln.

Vor dem Hintergrund dieser Widerspriiche veréndert sich das oben skizzierte interdependente
Verhaltnis von Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeitsprinzip in folgendes wider-
spruchliches Verhéltnis von Wissenschafts- und Situationsprinzip aus Perspektive des Sub-
jekts:

HANTKE (2018) www.bwpat.de bwp@ Nr. 35; ISSN 1618-8543 8


http://www.bwpat.de/

Subpolitisches Handeln in (betrieblichen) Lebenssituationen

zwischen Effizienzrationalitat und Nachhaltigkeitsrationalitat
(1)
Subjektive Wahmehmung der (a) Subjektive Wahmehmung
Nachhaltigkeitsidee und der damit intersubjektiver (betrieblicher)
einhergehenden widersprichlichen Lebenssituationen
e some Kanonseranng (o) Subjekives Erfahnungswissen
kodifizierten Wissensbesténde uber intersubjektive (befriebliche)
(5) Lebenssituationstypen
(c) Subjektive (betnebliche)
Lebenssituationstypen
2)
(a) Intersubjektive

Kommunikation und Reflexion

Entwicklung von iber subjektive (befriebliche)

widersprichlichen

(betrieblichen) Normen, Werten Lebenssituationstypen
sowie kanonisierten und (b) Intersubjektive (betriebliche)
kodifizierten Wissensbestanden Lebenssituationstypen
(Effizienzrationalitat und (c) Intersubjektives Wi iib
Lo aad 2o jektives Wissen tber
Nachhaltigkeitsrationalitat) (betriebliche)

Lebenssituationstypen

Aggregation von
intersubjektivem Wissen lber
(betriebliche)
Lebenssituationstypen und
Gestaltung von Wirtschaft und
Gesellschaft durch
transformative
Wirtschaftswissenschaft im

Kontext nachhaltiger (3)
Entwicklung

Abbildung 1: Widerspriichliches Verhéltnis von Wissenschafts- und Situationsprinzip aus
Perspektive des Subjekts (eigene Darstellung in Anlehnung an Goétzl/Jahn 2017).

2.2.4 Personlichkeitsverstandnis vor dem Hintergrund der Widerspruche zwischen
Situations- und Wissenschaftsprinzip: Die Wendung auf das subpolitische Subjekt

Mit der Konzentration auf den Sinn und der damit verbundenen Warum-Frage riickt das Sub-
jekt (Personlichkeitsprinzip) in den Mittelpunkt der Betrachtung (Oeftering/Oppermann/Fi-
scher 2017, 168). Denn als Folge der Wahrnehmungen erstens seiner effizienzorientierten,
nicht- nachhaltigen (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen, zweitens der transformati-
ven Wirtschaftswissenschaft und der ihr zugrundeliegenden Nachhaltigkeitskultur und drit-
tens der widersprichlichen Handlungsoptionen zwischen der ersten und der zweiten Wahr-
nehmung ist das Subjekt dazu herausgefordert, seinen Alltag sinnvoll lebenswelt-transzendent
(vgl. Schutz/Luckmann 1990, 139ff.) zu reflektieren und zu gestalten. Anders formuliert steht
das Subjekt vor der rationalen und werteorientierten Frage, inwiefern es im Sinne der Nach-
haltigkeitsidee und seiner effizienzorientierten (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen
Denken und Handeln kdnnte, sollte oder misste. Der handlungsorientierte Umgang mit dieser
Widersprichlichkeit fihrt zu subpolitischem Handeln in (betrieblichen) Lebenssituationen.
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Den Begriff der Subpolitik skizziert Beck (1993) als eine neue Art politischen Denkens und
Handelns und Komplementarbegriff zu ,,Politik” in Zeiten der Individualisierung. Kurzum:
Durch den Begriff Subpolitik macht Beck deutlich, dass Politik nicht gleichzusetzen ist mit
dem politischen System. Dagegen referiert er mit diesem Begriff auf ein Verstandnis von
Politik als Alltagspraxis ,,jenseits der formalen Zustidndigkeiten und Hierarchien® (ebd.,
H.i.0.). Im Zuge dieses Politikverstandnisses wachsen die politischen Mitsprache- und Mit-
gestaltungschancen von Gesellschaftsgruppen, die in ihrem Alltag bislang politisch weniger
beteiligt waren, wie beispielsweise Berufstatige an ihrem Arbeitsplatz (vgl. ebd., 168). So
gesehen handelt es sich beim Subpolitischen um eine Subjektivierung des Politischen oder —
mit Becks Worten — um einen ,,Kategorienwandel des Politischen bei konstanten Institutio-
nen, intakten und nicht ausgewechselten Machteliten* (Beck 1993, 157, H.i.O.).

Vor diesem Hintergrund entstehe ein ,,widerspruchsvolles Vielengagement, wodurch jedes
Individuum beispielsweise gleichzeitig radikal und konservativ, 6kologisch und antiokolo-
gisch sowie politisch und unpolitisch denke und handele (vgl. Beck 1993, 161). Als ,,Erfin-
dung des Politischen* proklamiert Beck in diesem Zusammenhang beginnende ,,Auseinander-
setzungen, Experimente jenseits von entweder-oder (ebd., 11, H.i.0.) und betont, dass die
»Subpolitisierung der Experten [...] genau in dem MaBe [erfolgt], in dem in den Berufs- du
Expertenfeldern alternative Handlungsméglichkeiten erzeugt und gegeneinander gestellt wer-
den” (ebd., 242, H.i.O.).

Das Personlichkeitsverstandnis eines derartigen subpolitischen Denkens und Handelns ist
anschlussfahig an das kritisch-emanzipatorische Bildungsverstandnis der soziobkonomischen
Bildung, zu deren konstituierenden Elementen — unter anderem — eine stark ausgepragte Sub-
jektorientierung gehort. Lernen wird in diesem Kontext verstanden ,,als ein vom Subjekt
selbstgesteuerter Prozess der Konstruktion von Wirklichkeit (Z06llner 2008, 303), womit
gleichzeitig die Anerkennung der Gestaltbarkeit der individuellen Lebenswelten durch die
Lernenden selbst einhergeht. Die Subjektorientierung der sozio6konomischen Bildung setzt
sich dabei zusammen aus den Prinzipien der personalen Bildungsrelevanz, der Erfahrungsori-
entierung und der Lebenssituationsorientierung (vgl. Hedtke 2018, 3) und bezieht diese auf
epochaltypische Schlisselproblemkomplexe (vgl. Klafki 1996, 56ff.) wie beispielsweise der
inter- und intragenerationalen Sicherung der menschlichen Lebensgrundlagen (vgl. ausfihr-
lich Hippe 2010, 384). Dieses Verstandnis von Personlichkeit begrundet die weiter oben
erwahnte analytische Trennung der objektiven und der subjektiven Situationsdefinition (vgl.
Abschnitt 2.2.1). Daraus resultiert, dass die subjektive Situationsdefinition, verstanden als
subjektiv-lebenssituative Wahrnehmung intersubjektiver Lebenssituationen (vgl. Kraus 2006,
124), als Teil des Personlichkeitsprinzips angesehen und auch als Lebensweltorientierung
bezeichnet werden kann?.

2 So werden Lebenssituationen (z. B. Beschaffung eines Gegenstands) intersubjektiv reflektiert und
Lebenswelten (z. B. Betrieb) — zu denen diese Lebenssituationen gehtren — subjektiv wahrgenommen bzw.
konstruiert (vgl. Oeftering/Oppermann/Fischer 2018, 165ff.). Beispielsweise ist ein und derselbe Betrieb fir
Subjekt 1 eine inspirierende und fiir Subjekt 2 eine hemmende Lebenswelt, obwohl Subjekt 1 dieselben
intersubjektiv reflektierten Beschaffungsvorginge ,,durchlebt” wie Subjekt 2.
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An dieser Stelle wird aufgrund seiner Heterogenitat nicht ausfiihrlich auf den Diskurs der
soziobkonomischen Bildung eingegangen (vgl. exemplarisch Fischer/Zurstrassen 2014).
Grundsétzlich setzt sich die soziookonomische Bildung jedoch vor dem Hintergrund der
Subjektorientierung ,,in deskriptiver, analytischer, normativer und pragmatischer Hinsicht®
(Hedtke 2015, 21) mit dem Themenfeld ,,Wirtschaft in der Gesellschaft” und ,,Wirtschaft fiir
die Gesellschaft* auseinander und begreift Wirtschaften somit — unter dem Stichwort 6kono-
mischer Multikulturalismus — als kulturelles, historisches, soziales und damit gestaltbares
Ph&anomen. Daraus folgt, dass die soziookonomische Bildung ,,die Gegenstdnde und Ziele der
Lern- und Bildungsprozesse mit den alltagspraktischen Erfahrungsraumen der Lernenden,
ihrer vielfaltigen sozio6konomischen Expertise und ihren subjektiven Wahrnehmungen,
Interpretationen und Bewertungen (Hedtke 2018, 3) verknipft. Somit ist der Anspruch der
soziodkonomischen Bildung, einen Beitrag zu leisten zur ,,Selbstreflexiven Entwicklung der
personlichen Welt-, Selbst- und Fremdverhaltnisse* (ebd., 4, H.i.0.), um die Wahrnehmungs-
formen der Lernenden zu transformieren. Neben subjektiven Schliisselprobleme sind auch
intersubjektive Fragen der Arbeits-, Konsum-, Wohlstands-, Sozialitats- und Wirtschaftsphi-
losophie Ausgangspunkt der soziodkonomischen Bildung, die sich mit der Ubergeordneten
Fragestellung ,,Was ist das gute wirtschaftliche Leben?“ zusammenfassen lassen (vgl. Hedtke
2015, 25). Das sozialwissenschaftliche Wissen tiber Wirtschaft und Wirtschaften kann dabei
im Widerspruch zu den subjektiven Wahrnehmungen und Erfahrungen der Lernenden stehen,
wodurch Bildungsprozesse ermdglicht werden kénnen, die das Potenzial haben, Lernende zu
transformativem Denken und Handeln anzuregen (vgl. Hedtke 2018, 7; Abbildung 1).

Im Kontext dieser Bildungsvorstellungen sollen Lernende dazu befdhigt werden, ,,wirtschaft-
liche Phdanomene im Kontext ihrer sozialen und politischen Handlungsbedingungen differen-
ziert wahrzunehmen und zu verstehen (Wahrnehmungs- und Orientierungsfahigkeit), ver-
ninftig begrindungsfahige Entscheidungen in Bezug auf ausgewahlte und fir die Lernenden
deutsame Okonomische Handlungspraxen zu entwickeln (Problemlésungs- und Entschei-
dungsfahigkeit) sowie die gesellschaftlichen und individuellen Folgen 6konomischer Ent-
scheidungen und wirtschaftspolitischer MaRnahmen kritisch abzuwdgen und selbststéandig zu
beurteilen (Urteils- und Kritikfahigkeit)* (Kutscha 2014, 74; vgl. auch Engartner/Krisanthan
2014, 172).

Dieses Personlichkeitsverstdndnis beruht auf dem Verstandnis der Aufklarung als ,,Ausgang
des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit® (Kant 1784, 481), das seitens
der Berufs- und Wirtschaftspaddagogik — unter Berticksichtigung der Kritischen Theorie (vgl.
exemplarisch (Adorno 1970, 1959; Horkheimer 1953) — in der Tradition der kritisch-emanzi-
patorischen Berufsbildungstheorie steht. Vor diesem Hintergrund betont Blankertz (1969),
dass Bildungstheorie ,,den politisch-gesellschaftlichen Anspruch aufnehmen [muss], ihn im
gleichen Zug aber auch brechen [muss], indem sie ihn zurlickbezieht auf die Bedingungen der
6konomisch begriindeten Herrschaft von Menschen tber Menschen und gerade dieses zu
BewulBtsein bringt* (Blankertz 1969, 153). Damit einher geht ein grundsétzliches Spannungs-
verhaltnis zwischen der Forderung von Emanzipation, Individualisierung und Selbstbestim-
mung auf der einen Seite und Affirmation, Sozialisierung und Solidaritat auf der anderen
Seite (vgl. Adorno 1970, 110ff.; Klafki 1996, 52). (Wirtschafts-) Berufliche Lehr-Lern-Pro-
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zesse avancieren diesem Verstandnis nach zu sozialen und performativen (Erkenntnis-) Pro-
zessen, in denen das Subjekt sich und seine Lebenswelt im Spiegel der (wirtschafts-) betrieb-
lichen Lebenssituationen sowie gesellschaftspolitischer Orientierungen selbst erschafft. In
diesem Kontext sollten Lehrende Veranderungen nicht nur als Antwort auf zuvor modellierte
Problemsituationen ermdglichen. Vielmehr sollten Lernende dazu ermutigt werden, sich uto-
pie- und gestaltungsorientiert (vgl. Engartner/Krisanthan 2014, 173) ihres ,,cigenen Verstan-
des zu bedienen* (Kant 1784, 481).

Damit steht die subjektive, lebensweltsituative Wahrnehmung erstens der effizienzorientier-
ten, 6konomisierten (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituation, zweitens der Nachhaltig-
keitskultur bzw. der transformativen Wirtschaftswissenschaft im Kontext nachhaltiger Ent-
wicklung und drittens der Widerspriiche zwischen den beiden ersten Wahrnehmungen im
Mittelpunkt des als asthetisch-performativ zu bezeichnenden Personlichkeitsverstandnisses
dieses Beitrags (vgl. Abschnitt 3.1.3).

3 ,,Resonanzrdume des Subpolitischen*

Doch was bedeutet dieses — mit den Worten Backes-Haases (2001) ausgedriickt — , komplexe
wechselseitige Implikationsverhaltnis von beruflicher Tatigkeit und humaner Bildung im Pro-
zess gesellschaftlicher Modernisierung™ (Backes-Haase 2001, 22) fir die Gestaltung von
Lernaufgaben in der wirtschaftsberuflichen Bildung?

Aufgrund des zuvor skizzierten &sthetisch-performativen Personlichkeitsverstandnisses bietet
es sich an, Lernaufgaben, die dieses Verhéltnis arrangieren, als ,,Resonanzraume des Subpoli-
tischen“ zu bezeichnen. Denn — nach der Resonanztheorie von Rosa (2016) — kénnen die
Beziehungen des Subjekts zu den effizienzorientierten (wirtschafts-)betrieblichen Lebenssitu-
ationen, zur Nachhaltigkeitskultur bzw. der transformativen Wirtschaftswissenschaft und zu
den dazwischen liegenden Widerspriichen als Resonanzbeziehungen beschrieben werden.

So bestimmt Rosa ,,Resonanz® erstens auf Basis physikalischer Relationseigenschaften als
einen Begriff, mit dem sich Beziehungen zwischen Subjekt und Welt beschreiben und analy-
sieren lassen. Subjekt und Welt kommen sich im Rahmen dieser Beziehung derartig wechsel-
seitig in Beriihrung, ,,dass sie als aufeinander antwortend, zugleich aber auch mit eigener
Stimme sprechend, also als >zuriick-tonend« begriffen werden konnen™ (Rosa 2016, 285,
H.i.0.). Demnach handelt es sich bei Resonanzbeziehungen nicht um ein eindeutiges und ein-
seitiges Wirkungsverhéltnis im Sinne einer Uberwaltigung, in dem keine ,,Eigenschwingun-
gen‘ der Korper in wechselseitiger Beziehung zugelassen werden (vgl. ebd., 285f.). In ,,Reso-
nanzraumen des Subpolitischen* wird somit ermdglicht, dass die ,,Eigenschwingungen® des
Subjektiven (vgl. Abbildung 2: Wahrnehmungen 1, 2 und 3; Abschnitt 3.1) durch die wider-
sprichlichen ,,Fremdschwingungen® der Welt bzw. des Intersubjektiven (effizienzorientierte
betriebliche Lebenssituationen und Nachhaltigkeitskultur bzw. transformative Wirtschafts-
wissenschaft) angeregt werden. In diesen Resonanzbeziehungen ist das Subjektive jedoch
nicht ,,mechanisch* verbunden mit der Welt bzw. dem Intersubjektiven. Dies hat zur Folge,
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dass die subjektiven Wahrnehmungen eigenfrequenzielle Interpretationen und keine Kopien
der Fremdschwingungen sind.

Vor diesem Hintergrund stellt sich jedoch die Frage, ,,inwieweit die Welt (in ihren jeweiligen
Auspragungen der subjektiven, sozialen und objektiven Welt) wirklich antwortet” (Rosa
2016, 289, H.i.0.). Rosa betont diesbeztiglich, dass es — in Vereinbarkeit mit realistischen,
konstruktivistischen und solipsistischen Positionen — unerheblich sei, nach einer ,,von den
erfahrenden Subjekten unabhéngige Wirklichkeit (ebd., 289) zu fragen. Denn es komme
lediglich auf die Art der Beziehung zwischen Subjekt und Welt an, wenn davon ausgegangen
wird, dass die Ausgestaltung von Subjekt und Welt das Ergebnis ihres eigenen Beziehungs-
verhaltnisses ist (vgl. ebd.). ,,Resonanz stelle sich somit den ,,verdinglichenden Weltbegrif-
fen des auf Berechnung, Fixierung, Beherrschung und Kontrolle gerichteten Rationalismus
entgegen® (ebd., 293). Diese Perspektive korrespondiert sowohl mit den konstituierenden
Elementen der soziodkonomischen Bildung als auch mit der regulativen Idee der nachhaltigen
Entwicklung (vgl. Abschnitte 2.2.2; 2.2.4).

Neben der Beschreibung des Beziehungsverhéltnisses von Subjekt und Welt kann der Reso-
nanzbegriff zweitens auch das Verhéltnis von Psyche und Korper beschreiben. Von ,,Reso-
nanz“ kann in diesem Fall gesprochen werden, ,,wenn jemand mit sich selbst authentisch in
maoglichst vielen Dimensionen seiner Personlichkeit im Einklang steht (Rosa 2016, 287),
also eine ,,hohe Kongruenz von Denken und Fiihlen” (ebd.) vorherrscht. Bezogen auf das
didaktische Arrangement der ,,Resonanzraume des Subpolitischen* wird durch diese zweite
Perspektive auf den Resonanzbegriff die subjektive Verarbeitung der zuvor skizzierten Reso-
nanzbeziehungen zwischen Subjekt und der Welt bzw. des Intersubjektiven betrachtet. Folge
dieser Resonanzbeziehung kann ein als resonant zu bezeichnender kongruenter Zustand zwi-
schen ,,Kopf, Herz und Hand* (Pestalozzi) bzgl. der widerspriichlichen Resonanzbeziehungen
zu den effizienzorientierten (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen und der Nachhal-
tigkeitskultur bzw. der transformativen Wirtschaftswissenschaft sein.

Zusammenfassend lasst sich eine Resonanzerfahrung somit verstehen als ein ,,momenthafter
Dreiklang aus konvergierenden Bewegungen von Leib, Geist und erfahrbarer Welt“ (Rosa
2016, 290), der sowohl von Seiten des Leibs, als auch des Geistes sowie von Seiten der
erfahrbaren Welt ausgelOst oder unterbunden werden kann. Dabei sind Resonanzerfahrungen
grundsatzlich Abhdngig von subjektiven Wertungen der erfahrbaren Welt gegenuber (vgl.
ebd., 291f.). In diesem Prozess bilden sich Subjektivitdt und Intersubjektivitat durch Reso-
nanzbeziehungen heraus, da ,,ohne Responsivitdtserfahrungen [...] weder Identitdt noch Sozi-
alitdt moglich* (ebd., 293) sind.

Diese Konstellation verdeutlicht das kritisch-emanzipatorische, (subjekt-) transformative
Potenzial von Resonanzerfahrungen bzw. -beziehungen. Anders formuliert inkorporieren sich
in Resonanzerfahrungen die widersprichlichen Resonanzbeziehungen zur Welt bzw. zum
Intersubjektiven im Subjekt, wodurch das Subjekt einen kritisch-emanzipatorischen, (sub-
jekt)transformativen Habitus entwickeln kann (vgl. auch Reckwitz 2012, 73ff.), der zu sub-
politischem (beruflichem) Handeln fihrt. Denn jede (berufliche) Handlung trégt ,,zu Erhalt
und Evolution historisch gewachsener Systeme* (Casper et al. 2018, 9) bei.
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In diesem Kontext fungieren ,,Resonanzrdume des Subpolitischen® als resonanzfahige
Medien, die benotigt werden, um Resonanzbeziehungen zu etablieren bzw. Resonanzerfah-
rungen zu ermdglichen. ,,Resonanzraume des Subpolitischen® stellen somit lebenswelt-trans-
zendente Lernaufgaben dar, die den Lernenden zumuten, sich — in Auseinandersetzung mit
neuen Wahrnehmungen der Welt-, Selbst- und Fremdverhaltnisse — (neu) zu konstituieren
(vgl. auch Fischer/Hahn/Hantke 2017).

3.1 Resonanzachsen der ,,Resonanzraume des Subpolitischen

Doch wie kdnnen ,,Resonanzrdume des Subpolitischen® als wirtschaftsdidaktische Antwort
auf okonomisierte (wirtschafts-) betriebliche Lebenssituationen konstruiert werden? Um sich
der Beantwortung dieser Frage forschend néhern zu kdnnen, bietet es sich an, zunéchst die
Resonanzachsen der ,,Resonanzraume des Subpolitischen* zu beschreiben. Denn nach Rosa
(2016) verfiigen Subjekte Uber mehrere parallel verlaufende Resonanzachsen, deren Auspré-
gung ,.in Abhédngigkeit von sowohl kulturellen als auch individuellen Entwicklungsprozes-
sen“ (Rosa 2016, 296) steht. So manifestiert sich Resonanz erstens in diagonalen Resonanz-
achsen (z. B. zu Tétigkeiten, zu Dingen), zweitens in vertikalen Resonanzachsen (z. B. zur
Natur, zur Ewigkeit, zur Zeit) und drittens in horizontalen Resonanzachsen (z. B. zur Familie,
zu Freunden, zum (sub-)politischen Diskurs) (vgl. ebd., 341ff.).

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden erstens die effizienzorientierten, 6konomi-
sierten (wirtschafts-)betrieblichen Lebenssituation als diagonale Resonanzachse (Achse der
intersubjektiven (wirtschafts-)betrieblichen Lebenssituationen), zweitens die Nachhaltigkeits-
kultur bzw. die transformative Wirtschaftswissenschaft als vertikale Resonanzachse (Achse
der intersubjektiven Nachhaltigkeitskultur bzw. der transformativen Wirtschaftswissenschaft)
und drittens die kritisch-emanzipatorischen Wahrnehmungen der Welt bzw. des Intersub-
jektiven als horizontale Resonanzachse (Achse der subjektiv-lebenssituativen Wahrnehmung)
kategorial skizziert.

3.1.1 Kategorien der intersubjektiven (wirtschafts-)betrieblichen Lebenssituationen
(diagonale Resonanzachse)

Nach einer Analyse der situationsorientierten Lernfeldvorgaben der wirtschaftsberuflichen
Bildung (vgl. Fischer/Hantke 2018) zeichnen sich die als 6konomisiert zu charakterisierenden
(wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituation kategorial aus durch...

...Objekt-, Doméanen- und Disziplinorientierung.

...betriebs- und volkwirtschaftlich monoparadigmatische (6konomistische) Geschlos-
senheit.

e ...betriebs- und volkwirtschaftliche Monodisziplinaritat.
e ...ein mechanistisches Weltbild im betriebswirtschaftlich-kaufmannischen Kontext.
e ...cin effizienz- und funktionalitatsorientiertes, rationalistisches Akteurshild.

e . .effizienz- und funktionalitatsorientiertes Handeln im betriebswirtschaftlich-kauf-
maéannischen Kontext.
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e ...betriebswirtschaftlich-kaufmannisch  und  volkswirtschaftlich  ausgerichtetes
Begriffs- und Modellwissen. (vgl. Fischer/Hantke 2018, 93)

3.1.2 Kategorien der intersubjektiven transformativen Wirtschaftswissenschaft im Kontext
nachhaltiger Entwicklung (vertikale Resonanzachse)

Den Grundpfeiler einer Nachhaltigkeitskultur stellt die von der so genannten Brundtland-
Kommission formulierte Gerechtigkeitsethik der 6kologischen, sozialen, 6konomischen und
kulturellen Verantwortung sowohl fur zukinftige Generationen als auch flr gegenwartig
lebende Generationen in globaler Perspektive dar (vgl. Hauff 1987, 46). Auf dieser Grundlage
zeichnet sich die konzeptionell noch am Anfang stehende transformative Wirtschaftswissen-
schaft im Kontext nachhaltiger Entwicklung nach ihrem 2016 verdffentlichten Manifest (vgl.
Schneidewind et al. 2016) sowie einem darauf gefolgten, gleichnamigen Sammelband (vgl.
Pfriem et al. 2017a) kategorial aus durch...

e ...Wissenschafts-, Problem-, Kontext-, Reflexions-, Handlungs- und Mdglichkeits-
orientierung.

e ...multiparadigmatische Offenheit und Transparenz.

e ...Inter- und Transdisziplinaritat.

e ...cin (wirtschafts-) politisches Weltbild im gesellschaftlichen und 6kologischen Kon-
text.

e ...ein normativ-ethisch-orientiertes, kulturalistisches, transformatives Akteursbild.

e ...mehrdimensionales (kreatives) Gestalten im gesellschaftlichen und 6kologischen
Kontext.

e ...(wirtschafts-) wissenschaftliches, kontextualistisches Gestaltungswissen.
(vgl. Schneidewind et al. 2016; Pfriem et al. 2017b)

3.1.3 Kategorien der subjektiv-lebenssituativen Wahrnehmung (horizontale Resonanzachse)

Zur Betrachtung der subjektiv-lebenssituativen Wahrnehmungen der zuvor skizzierten Reso-
nanzachsen bietet es sich an, das Asthetische bzw. dsthetische Erfahrungen zu kategorisieren.
Denn in &sthetischen Erfahrungen subsumieren sich sowohl die dufReren (subjektive Wahr-
nehmungen des Objektiven) als auch die inneren (subjektive Verarbeitungen dieser Wahr-
nehmungen) Resonanzbeziehungen zu den Kategorien der diagonalen und der vertikalen
Resonanzachse.

Nach der Kategorisierung von Brandstétter (2012) zeichnen sich &sthetische Erfahrungen aus
durch...

e ...die ,,,ungeteilte’ Aufmerksamkeit &dsthetischer Wahrnehmung* (ebd., 175) (Syn-
asthesie).

e ...die ,,Présenz des Leibes [als] eine zentrale und bewusste Erfahrensdimension®
(ebd.) (Leiblichkeit).
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e ...die Freiheit ,,von einer primiren Bindung an dufleren Aufgaben, Funktionen und
Zielen* (ebd.) (Selbstzweck).

e ...die,Bezogenheit der Erfahrung auf sich selbst als Wahrnehmung* (ebd.) (Selbstbe-
ziglichkeit).

e ...die Einheit von ,Ich-Erfahrung und Welt-Erfahrung* (ebd., 176) (Selbstbezug und
Weltbezug).

e ...den Bedeutungsverlust der ,,objektiv messbare[n] ,Aullenzeit** (ebd.) (Eigen-
zeitlichkeit).

e ... asthetische Rdume, die von den faktischen Rdumen durchaus unterschieden sind*
(ebd.) (Eigenraumlichkeit).

e ...einen ,,doppelten Zugang zur Welt*“ (ebd., 177) zwischen Prdsenz und Bedeutung
bzw. Repréasentation (Dingcharakter und Zeichencharakter der Welt).

e ...cine Differenzerfahrung, um ,traditionelle Wahrnehmungs- und Denkweisen
aufzubrechen (ebd.) und Bestitigung bzw. Ubereinstimmung (Differenz und Affir-
mation) (vgl. ausfuhrlich Brandstétter 2012).

Zu diesen Kategorien gilt es zu betonen, dass diese ,,nicht immer alle gleichzeitig auftreten
missen, damit man von asthetischer Erfahrung sprechen kann* (Brandstétter 2012, 175).

4 Ausblick: Forschungsheuristik zur Erkundung von fachdidaktischen
Leitlinien

Mit Hilfe der zuvor erfolgten Kategorisierungen der intersubjektiven (wirtschafts-)betriebli-
chen Lebenssituationen (diagonale Resonanzachse; Situationsprinzip), der intersubjektiven
Nachhaltigkeitskultur bzw. der transformativen Wirtschaftswissenschaft (vertikale Resonanz-
achse; Kulturbereichs- bzw. Wissenschaftsprinzip) sowie der subjektiv-lebenssituativen
Wahrnehmung (horizontale Resonanzachse; Persdnlichkeitsprinzip) lasst sich nun folgende
Forschungsheuristik zur Erkundung von fachdidaktischen Leitlinien skizzieren, mit denen
,Resonanzraume des Subpolitischen* als wirtschaftsdidaktische Antwort auf dkonomisierte
(wirtschafts-)betriebliche Lebenssituationen konstruiert werden kénnen:
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Abbildung 2: Forschungsheuristik zur Erkundung von fachdidaktischen Leitlinien, mit denen
,,Resonanzraume des Subpolitischen* konstruiert werden kénnen (eigene Darstellung).

Im Kontext des skizzierten Ausgangsproblems der Auswahl von Bildungsinhalten zwischen
Situations-, Kulturbereichs- bzw. Wissenschafts- und Persdnlichkeitsprinzip stehen, stellt sich
nun folgende zusammenfassende Frage, die gleichzeitig als Forschungsausblick zu betrachten
ist:

Inwiefern kénnen im Rahmen der wirtschaftsberuflichen Bildung ,,Resonanzrdume des Sub-
politischen® konstruiert werden, in denen die Wahrnehmungskapazitéten der Lernenden

1. im Hinblick auf die gegenwartigen, effizienzorientierten (wirtschafts-) betrieblichen
Lebenssituationen,

2. im Hinblick auf die zukunftsorientierte Nachhaltigkeitskultur bzw. transformative
Wirtschaftswissenschaft und

3. im Hinblick auf die Widerspriiche zwischen den ersten beiden Wahrnehmungen frei-
gesetzt werden,

um ihnen subpolitisches Handeln in (wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen zuzumu-
ten?

Die Schnittpunkte der Heuristik (vgl. Abbildung 2) stellen somit die zu erforschenden ,,Reso-
nanzrdume des Subpolitischen* dar, aus denen — im Rahmen weiterer Forschungsaktivitaten —
fachdidaktische Leitlinien abgeleitet werden konnen, die — wenn sie im Rahmen der Kon-
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struktion von Lernaufgaben beriicksichtigt werden — die Freisetzung der oben skizzierten
Wahrnehmungskapazitaten der Lernenden ermdglichen. Um die ,,Resonanzrdume des Subpo-
litischen* zu erforschen, bietet es sich zunéchst an, Uberlegungen zur Operationalisierung der
Kategorien anzustellen sowie ein geeignetes, inter- und transdisziplindres Forschungsdesign
zu ermitteln, das kollaborative Erkundungen mit Lehrenden und Lernenden ermdglicht.

Ubergeordnet stellt sich — vor dem Hintergrund der skizzierten theoretischen Einblicke in die
Ansatze einer Resonanzdidaktik — die Frage, ob in der wirtschaftspadagogischen ,,Commu-
nity** grundsétzlich ein inter- und transdisziplindrer Diskurs uUber eine asthetisch- performative
Berufsbhildung gefiihrt werden sollte (vgl. im erziehungswissenschaftlichen Kontext exempla-
risch Wulf/Zirfas 2007). So hétte ein ausgedehnter wirtschaftspadagogischer Diskurs uber
eine dasthetisch-performative Berufsbildung das Potenzial, unterschiedliche (asthetische)
Wahrnehmungen der Lernenden in den Blick zu nehmen, um sich ihren Lebenswelten anna-
hern zu kénnen. Denn die Erforschung der Lebenswelten wirtschaftsberuflich Lernender mar-
kiert noch immer ein Desiderat der Wirtschaftsdidaktik, obwohl sich eine Vielzahl von Lehr-
Lern-Arrangements als lebensweltorientiert ausweisen (vgl. Oeftering et al. 2018). Darlber
hinaus ware eine Auseinandersetzung mit asthetischen Erfahrungen im Rahmen einer &sthe-
tisch-performativen Berufsbildung anschlussfihig an lerntheoretische Uberlegungen zum
Konstruktivismus und koénnte damit einen (weiteren) Zugang zum Diskurs des informellen
Lernens er6ffnen. Denn &sthetische Erfahrungen drangen zur selbstbestimmten reflexiven
Verarbeitung des Selbst-, Anderen- und Dingverhéltnisses ,,zwischen Sinnlichkeit und Refle-
xion, zwischen Emotionalitdat und Vernunft, zwischen Bewusstem und Unbewusstem, zwi-
schen Materialitdt und Zeichencharakter, zwischen Sagbarem und Unsagbarem, zwischen
Bestimmtem und Unbestimmtem® (Brandstatter 2012, 180).

Eine asthetisch-performative Berufsbildung kann sich hierzu von der Kunst inspirieren lassen.
Denn eine Auseinandersetzung mit Kunst fordert den ,,Umgang mit unterschiedlichen, auch
widerspruchlichen Wirklichkeiten* (Brandstatter 2012, 179). So betont Gerhard Richter —
einer der weltweit bedeutendsten zeitgendssischen Kiinstler —, dass man ,,fir die Abstrakten
dieselben Bedingungen anerkennen [muss], die drauRen herrschen, wenn ich aus dem Fenster
gucke. [...] Nur die Gegend, die dann erscheint, die gibt es nicht. Es sind Bilder von Sachen,
die es nicht gibt. Sie kdnnte es aber geben.* (Hohmann 2018)

Bezogen auf die ,,Resonanzraume des Subpolitischen* erscheint die Nachhaltigkeitsidee in
(wirtschafts-) betrieblichen Lebenssituationen somit (zunéchst) nur abstrakt, weil — so weiter-
hin in Anlehnung an Richter — ,,wir nicht wissen, in welcher Beziehung sie zur realen Welt*
(LUdeking 2018) steht. ,,Resonanzraume des Subpolitischen® eréffnen somit subjektorien-
tierte Gelegenheiten, diese (widersprichlichen) Beziehungen herzustellen. Dabei bietet es
sich an, auch bzw. gerade wahrgenommene Dissonanzen in den Blick zu nehmen, da
Beziehungen zur realen Welt — erneut bezogen auf Richters Verstdndnis von Abstraktionen —
,haturgemaR nicht zu ergriinden [sind], wenn man sich dabei von visuellen Ahnlichkeiten
leiten lasst“ (ebd.; vgl. Rosa/Endres 2016, 49).

Zundchst gilt es jedoch, die ,,Resonanzrdume des Subpolitischen zu erkunden, die letztlich
als kritisch-emanzipatorische — und damit ergebnisoffene — Antwort auf ékonomisierte (wirt-
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schafts-)betriebliche Lebenssituationen zur Revitalisierung der Beruflichkeit beitragen kon-
nen...
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