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Fachliches Wissen ist neben padagogischen und fachdidaktischen Kompetenzen zentraler Bestandteil
des Professionswissens und damit ein Kernelement der beruflichen Handlungskompetenz von Lehr-
personen. Allerdings besteht Uneinigkeit hinsichtlich der Frage, in welcher Tiefe und Breite sich
angehende Lehrende mit fachlichen Inhalten auseinandersetzen sollen und auf welche Art und Weise
diese Auseinandersetzung erfolgen soll. Der Beitrag diskutiert die Frage nach dem ,Was® und dem
,Wie* der fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung kiinftiger Wirtschaftslehrender vor dem Hinter-
grund der Forderung einer pluralen Wirtschaftswissenschaft und einer reflexiven Wirtschaftspddago-
gik. Im Kern geht es darum, Studierende zu beféhigen, Wirtschaftsunterricht zu planen, der die Plura-
litdt aufnimmt und didaktisch verarbeitet. Aufbauend auf grundlegenden Prinzipien der Unterrichts-
planung wird die Pluralitat als ein Kernmerkmal der Wirtschaftswissenschaften skizziert. Die Ausei-
nandersetzung mit Pluralitat erfordert schlieBlich Reflexion als didaktisches Element und strebt fach-
bezogene Reflexivitét als padagogisches Ziel an.

Subject-related reflection in vocational teacher training

In addition to pedagogical and didactic competences, subject-specific knowledge is a central
component of professional knowledge and thus a core element of the professional competence of
teachers. However, there is disagreement on the question how deeply prospective teachers should deal
with subject-related content and how this should be done. The article discusses the question of 'what'
and 'how' of the subject-specific knowledge development of future economics teachers against the
background of the demand for plural economics and reflective economics education. In essence, the
aim is to enable students to plan economics lessons that take up plurality and that enable students to
process it didactically. Based on fundamental principles of class planning, plurality is outlined as a
core feature of economics. Examining plurality ultimately requires reflection as a didactic element and
strives for subject-related reflexivity as a pedagogical goal.
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NICOLE NAEVE-STOSS, TOBIAS JENERT & TAIGA BRAHM
(Universitat zu Koln, Universitat Paderborn & Universitat Tbingen)

Fachbezogene Reflexion in der beruflichen Lehrer*innenbildung

1 Problemstellung

Es ist unumstritten, dass Lehrer*innen Uber ein differenziertes und integriertes Wissen und
Konnen verfligen sollten, wobei — und hier existiert in jeglichen Kompetenzmodellen von
Lehrerprofessionalitat und Modellierungen von Lehrerwissen weitgehend Ubereinstimmung —
ein professionelles Fachwissen neben fachdidaktischem und padagogischem Wissen den Kern
des Professionswissens von Lehrpersonen ausmacht (vgl. z. B. Baumert/Kunter 2006;
Shulman 1986). So hat bereits die Gemischte Kommission Lehrerbildung (GKL) betont, dass
eine solide fachwissenschaftliche Qualifizierung eine notwendige, wenn auch nicht hinrei-
chende Bedingung fiir die Gestaltung eines qualitativ hochwertigen Unterrichts darstellt (vgl.
Terhart 2000). Qualitative Studien zum Fachwissen zeigen, dass das tatsdchlich im Unterricht
verfiigbare fachdidaktische Handlungsrepertoire zentral von der Breite und Tiefe des Fach-
verstdndnisses von Lehrer*innen abzuh&ngen scheint. Allerdings ist der Forschungsstand
hierzu insgesamt unbefriedigend; nur fir einige ausgewdahlte Facher wie beispielsweise
Mathematik liegen aussagekraftige Studien vor (vgl. Baumert/Kunter 2006). Eine zentrale
Aufgabe der universitaren Lehrer*innenausbildung wird daher darin gesehen, den Erwerb
einer soliden und profunden fachwissenschaftlichen Grundlage zu unterstiitzen, was nur zu
erreichen sei, ,,wenn eine entsprechend breit angelegte fachwissenschaftliche Ausbildung die
Basis ist, die sich nicht nur auf den Schulstoff begrenzen kann. Lehrer*innen missen mehr
wissen als das, was sie im Unterricht anzubieten haben bzw. vermitteln sollen* (Terhart 2000,
101).

Nun besteht allerdings weder Einigkeit dartiber, was unter Fachwissen und fachdidaktischem
Wissen von Lehrer*innen genau zu verstehen ist (vgl. Baumert/Kunter 2006), noch existiert
so etwas wie die fachwissenschaftliche Basis ,per se‘. Insofern stellt sich die Frage, welche
fachwissenschaftliche Qualifizierung Lehrer*innen an berufsbildenden Schulen zur Planung,
Durchfuhrung und Evaluation sowie kontinuierlichen Weiterentwicklung wirtschaftsberufli-
chen Unterrichts benétigen. Mit dieser Fragestellung ist ein Problemkontext angesprochen,
mit dem sich ein ausgepragter und intensiver Diskurs in der Wirtschaftspddagogik tber die
Art und Tiefe einer soliden fachwissenschaftlichen Qualifizierung verbindet. Dabei spielen
insbesondere zwei Perspektiven eine zentrale Rolle:

1. Mit welchen Inhalten sollten sich angehende Lehrer*innen in ihrem wirtschaftswis-
senschaftlichen Studium auseinandersetzen, um ein profundes Fachwissen zu erwer-
ben und

2. auf welche Art und Weise sollte diese Auseinandersetzung erfolgen (vgl. Naeve-Stol}
2013, 124 ff.)?
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Ad 1:

Angesichts der besonderen Relevanz des Fachwissens fur die Lehrer*innentatigkeit ist die
erste Perspektive, die Auswahl und Schwerpunktsetzung der Studieninhalte im fachwissen-
schaftlichen Studium, dauerhaft relevant und wird seit geraumer Zeit kontrovers diskutiert
(vgl. z. B. Czycholl 1974; Schanz 1977; Bonz/Ott 1998; Gerds etal. 1998; KWPN 1999;
Tramm 2000; Buchmann/Kell 2001; Tramm 2003). Hinzu kommt die Frage, wer Uber die
Ausgestaltung des fachwissenschaftlichen Studiums angehender Lehrer*innen entscheidet. In
diesem Zusammenhang wird immer wieder die fehlende gemeinsame (fakultéatstibergreifende)
Verantwortung fir die Gestaltung von Lehramtsstudiengdngen angemahnt (vgl. z. B. Terhart
2000; Keuffer/Oelkers 2001). Bezuglich der fachwissenschaftlichen Teilstudiengénge vertrat
die Gemischte Kommission Lehrerbildung (GKL) bereits im Jahr 2000 die Position, dass die
Fachdisziplinen nicht ,.allein aus sich heraus die Kriterien fiir die Entscheidung liefern kon-
nen, welche Bestandteile in das fachbezogene Lehrerbildungscurriculum aufzunehmen sind,
folgt die Disziplin doch allein ihrer innerwissenschaftlichen Fachlogik* (Terhart 2000, 101f;
siehe auch WR 2001, 28; HRK 2006, 13). Diesen Uberlegungen folgend wére es also not-
wendig zu klaren, mit welchen fachwissenschaftlichen Inhalten und Schwerpunkten sich Stu-
dierende angesichts einer spéteren Tatigkeit als Lehrer*in an einer berufsbildenden Schule
auseinandersetzen sollten, worin genau die Unterschiede zum BWL-Studium liegen und ob es
nicht spezifischer fachwissenschaftlicher Lehramtscurricula bedarf, um die universitéare fach-
wissenschaftliche Lehre starker auf die Belange der zukiinftigen Lehrkréfte auszurichten,
zumal in den jeweiligen Disziplinen der Fachwissenschaften zum Teil immer spezifischere
Fragestellungen bearbeitet werden. Zu beachten ist dabei, dass eine fachwissenschaftliche
Qualifizierung stets auch unter Berucksichtigung der spateren Tatigkeit des Planens und
Durchfiihrens von Unterricht erfolgt!. Ganz in diesem Sinne miisste dann auch fiir das Aus-
bildungscurriculum fir Lehramtsstudierende mit der beruflichen Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung gelten, die Studieninhalte mit Blick auf das spétere schulische Arbeitsfeld
zusammen zu stellen anstelle der hdufig fur die Wirtschaftswissenschaften tblichen zukinfti-
gen Berufsfelder in der freien Wirtschaft sowie in der Forschung. Eine solche Klarung lage
auch im Interesse der Studierenden, deren Studium zu einem GroRteil durch die fachwissen-
schaftlichen Studienelemente gepragt sei (vgl. Terhart 2000, 99ff.; Keuffer/Oelkers 2001,
35f.; WR 2001, 28; HRK 2006, 13).

In diesem Zusammenhang sei auf die ,,Thesen fiir ein modernes Lehramtsstudium im Fach
Physik“ der Deutschen Physikalischen Gesellschaft (DPG 2006) verwiesen, in denen sich
Fachwissenschaftler*innen flr eine Reform der Lehrer*innenausbildung in ihrem Fach aus-
sprechen. Sie kritisieren, dass es

,[blislang [...] tiblich [ist], in den Universitdten die spiteren Lehrerinnen und Lehrer im Fach Physik
gemeinsam mit den Studentinnen und Studenten auszubilden, welche eine Karriere in Forschung,
Industrie oder Wirtschaft auf diesem Gebiet anstreben. Diese zu einem Teil ressourcenbedingte Ver-
fahrensweise geht aber zu Lasten der Qualitét der Lehrerausbildung. [...] Mit immer weiter fortschrei-

Die Zielsetzung besteht nicht in der Qualifizierung von ,Problemldsern® fiir die jeweilige Disziplin, sondern
in der Qualifizierung von ,professionellen Verstehern® der fachwissenschaftlichen Struktur, um diese letztlich
unterrichten zu kdénnen. In diesem Sinne ist auch Shulman (1986) zu verstehen, wenn er darauf hinweist, dass
Lehrer*innen ein anders strukturiertes Fachwissen benétigen.
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tendem Erkenntniszuwachs in der modernen Physik und als Folge der Verzweigung in viele speziali-
sierte Teilgebiete ging in den letzten Jahrzehnten bei der ,klassischen® Art des Physikstudiums, welches
in erster Linie am Berufsbild Physiker(in) ausgerichtet ist, der fiir Lehrer(innen) wichtige gesamtheit-
liche Uberblick zunehmend verloren® (DPG 2006, 1f.).

Gefordert wurde ein fachwissenschaftliches Studium, das speziell auf die Belange kiinftiger
Physiklehrpersonen ausgerichtet ist, ein ,,Studium sui generis, also ein Studium, das ,von
eigener Art* ist“ (DPG 2006, 2).

Was bedeutet diese Forderung fur Lehramtsstudiengange fiir berufsbildende Schulen mit der
beruflichen Fachrichtung Wirtschaftswissenschaften bzw. Wirtschaft und Verwaltung? Gilt
ein ahnliches Ansinnen auch fiir zuklnftige Wirtschaftslehrer*innen an berufsbildenden
Schulen? Welches fachwissenschaftliche Studium sollten Studierende, die Lehrer*innen an
berufshildenden Schulen werden wollen, erfahren? In der aktuellen (auch internationalen)
Diskussion um die fachwissenschaftliche Bezugsdisziplin der Wirtschaftswissenschaft wird
immer wieder auf die Vielfalt an paradigmatischen Grundlinien verwiesen. Diese Pluralitat
der Wirtschaftswissenschaft (Schneidewind et al. 2016) im Sinne einer Vielfalt unterschiedli-
cher Paradigmen, Theorien, Ansatze und Methoden wurde in der Fachdiskussion innerhalb
der Wirtschaftswissenschaften bisher jedoch eher vernachléssigt, spielt aber — auch zehn Jahre
nach der Finanz- und Wirtschaftskrise — zunehmend eine Rolle in der Fachdiskussion. Und
eine Auseinandersetzung und Reflexion ebendieser paradigmatischen Vielfalt ware unserer
Ansicht nach ein Kernelement der fachwissenschaftlichen Qualifizierung zukunftiger Wirt-
schaftslehrer*innen, um sie in die Lage zu versetzen, eine begriindete Entscheidung fur unter-
richtliche Ziele und inhaltliche Schwerpunktsetzungen zu treffen. Gleichzeitig wird aber deut-
lich, dass diese Diskussion in der Wirtschaftspadagogik bisher nur teilweise abgebildet wird,
so wie beispielsweise unter der Uberschrift von Tafners (2012; 2015; 2019) , reflexiver Wirt-
schaftspadagogik.

Ad 2:

Angesichts der Zielperspektive, professionelle Lehrer*innen auszubilden, stellt sich neben der
inhaltlichen Schwerpunktsetzung die Frage, wie eine sinnstiftende Auseinandersetzung mit
den fachwissenschaftlichen Inhalten gestaltet werden kann. In diesem Kontext wird in unter-
schiedlichen Gutachten zur Qualitat der Lehrer*innenbildung immer wieder ein Problem in
der Art und Weise der Auseinandersetzung mit fachwissenschaftlichen Studieninhalten gese-
hen. Damit wird eine klassisch hochschuldidaktische Perspektive auf die Lehramtsausbildung
eingenommen. Fur Lehramtsstudierende ist die Art und Weise der Vermittlung auch deshalb
relevant, weil es um die Qualifizierung zukinftiger Lehrer*innen geht, die wiederum Lernge-
gensténde fir ihre Schuler so aufbereiten sollen, dass sie ihnen — unter Berlicksichtigung lern-
theoretischer Uberlegungen — die aktive Aneignung dieser ermdglichen. Es stellt sich also die
Frage, wie unter der Zielsetzung der Forderung der Kompetenzentwicklung alternative hoch-
schuldidaktische Arrangements fiir die Auseinandersetzung mit den Studieninhalten in den
Fachdisziplinen gestaltet sein kénnen (vgl. Terhart 2000, 81f.; Keuffer/Oelkers 2001, 15f.;
HRK 2006, 13).
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Vor dem Hintergrund dieser beiden Perspektiven ist das Ziel dieses Beitrags, die inhaltliche
Ausgestaltung des wirtschaftswissenschaftlichen Studiums fir zukunftige Lehrer*innen an
berufshildenden Schulen zu diskutieren. Im Kern geht es uns darum, die Studierenden zur
Planung wirtschaftsberuflichen Unterrichts zu befahigen, weshalb wir in Kapitel 2 zunéchst
Ebenen und Prinzipien der Unterrichtsplanung vorstellen. Im Anschluss daran wird die inhalt-
liche Zielperspektive ber die Pluralitat der Wirtschaftswissenschaften ausdifferenziert (Kapi-
tel 3). Damit plurale Ansatze in die Unterrichtsplanung aufgenommen werden kdnnen,
braucht es einen reflexionsorientierten Ansatz der Lehrer*innenbildung (Kapitel 4).
AbschlieRend werden aus den drei Perspektiven Implikationen fir die Ausbildung von Wirt-
schaftslehrpersonen abgeleitet.

2 Unterrichtsplanung als Kernelement der beruflichen Lehrer*innen-
bildung

2.1 Ebenen und Prinzipien der Unterrichtsplanung

Die Planung (wirtschafts-)beruflichen Unterrichts stellt eine der Kernaufgaben von Leh-
rer*innen an berufsbildenden Schulen dar (vgl. Terhart 2000; Baumert/Kunter 2006). Dass es
sich dabei um eine komplexe Herausforderung handelt, lasst sich an mindestens zwei Anfor-
derungen illustrieren: Einerseits ist die Planung und Durchfiihrung eines kompetenzorientier-
ten Unterrichts, dessen Charakteristika hier nur stichwortartig tber Begrifflichkeiten wie situ-
lertes Lernen, handlungs- und problemorientiertes Lernen sowie individualisiertes Lernen
angedeutet werden kdnnen, als anspruchsvoll zu bezeichnen. Andererseits wird die Komplexi-
tat der Herausforderung noch deutlicher, wenn man sich vergegenwartigt, dass es unter der
Leitidee eines kompetenzorientierten Unterrichts nicht allein um die Planung und Durchfih-
rung einzelner kompetenzorientierter Unterrichtseinheiten geht, sondern gerade auch um die
Entwicklung kompetenzorientierter Curricula: Die Planung von Unterricht erfordert von Leh-
rer*innen also keinesfalls nur die Planung auf der Ebene einzelner Unterrichtsstunden. Dar-
Uber hinaus sind einzelne Unterrichtsstunden einzubetten in komplexe Lehr-Lernarrange-
ments, also umfassende Unterrichtssequenzen. Diese wiederum stehen im Zusammenhang mit
dem schulischen Curriculum, in dem unter anderem die Abfolge von komplexen Unterrichts-
einheiten im gesamten Bildungsgang geplant wird, wobei das schulische Curriculum im Zuge
der schulnahen Curriculumentwicklung auf Basis der curricularen Rahmenvorgaben entsteht.
Insofern kénnen im Rahmen von Bildungsgangarbeit mehrere Ebenen der Unterrichtsplanung
unterschieden werden, ndmlich eine Planung auf der makrodidaktischen und auf der mikro-
didaktischen Ebene (z. B. Burda-Zoyke/Naeve-Sto3 2019; Tramm/Krille 2013; Tramm/
Naeve-Stol3 2016; Sloane 2003, 2010; Wilbers 2018).

Auf einer makrodidaktischen Ebene ist die begriindete Auswahl und Legitimation von Zielen
und Inhalten auf der Basis der curricularen Ordnungsmittel ein erster und zentraler Schritt, der
auch als curriculare Analyse bezeichnet wird (Tramm/Krille 2013; Wilbers 2018). Im Zuge
dieses Planungsschrittes erfolgt auf der Basis einer kritischen Analyse der curricularen
Vorgaben respektive der Ordnungsmittel (KMK-Rahmen- bzw. bundeslandspezifische Bil-
dungspléne und fur die duale Ausbildung die Ausbildungsordnungen) die Ermittlung, Aus-
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wahl und Begrindung relevanter Lernziele und Inhalte. Dieser Prozess der Verstandigung auf
relevante Ziele und Inhalte sollte als kollegialer, diskursiver Prozess angelegt sein, da eine
,curriculare Legitimation — zumindest der Idee nach — immer auf argumentierender Ausei-
nandersetzung (Diskurs) beruhen [sollte], in der fir moglichst viele die inhaltlichen Kriterien
und die Prinzipien der Entscheidung fur oder gegen bestimmte Ziele/Inhalte offengelegt und
damit weiterhin diskutierbar (und verénderbar) gehalten werden® (Reetz 1984, 75; siehe auch
Tramm/Reetz 2010; Wilbers 2018). Um Entscheidungen Uber die Auswahl von Zielen und
Inhalten zu begriinden und zu rechtfertigen, hat Reetz unter Berufung auf Robinsohn drei cur-
riculare Relevanzprinzipien fiir (wirtschafts-)berufliche Bildungsgange in den curricularen
Diskurs eingebracht (1984; siehe auch Reetz/Seyd 1995; Tramm/Reetz 2010), die eine beson-
dere Bedeutung gewonnen und in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik eine breite Akzep-
tanz erfahren haben: das Wissenschaftsprinzip, das Situationsprinzip und das Personlichkeits-
prinzip.

Demzufolge sollten Lernziele und Inhalte anhand einer Analyse

e von Strukturen der Wissenschaft, im Kontext wirtschaftsberuflicher Bildungsgange der
Wirtschaftswissenschaften (Wissenschaftsprinzip);

e jetziger und zukiinftig bedeutsamer (beruflicher) Lebenssituationen der Schiler*innen
(Situationsprinzip) und

e von Denk- und Lernprozessen, die fur die Entwicklung der Schilerpersonlichkeit und
deren Bildung moglich und bedeutsam sind (Personlichkeitsprinzip)

ermittelt und ausgewahlt werden (vgl. Reetz 1984, 77).

Die curricularen Relevanzprinzipien stehen in einem interdependenten Verhéltnis zueinander,
kdnnen also nicht als isolierte Prinzipien bei der Planung von Curricula betrachtet werden,
sondern sind im Zuge einer Reflexion zueinander in Beziehung zu setzen, um eine begriindete
Auswahl zu treffen.

Fur diesen Planungsschritt ist demzufolge unter anderem ein fundiertes fachliches und didak-
tisches Wissen notwendig. Zudem bedarf es eines systematischen Vorgehens und einer
Dokumentation der Analyseergebnisse, um davon ausgehend begriindete Entscheidungen tber
Ziele und Inhalte zu treffen, weiterfuhrend auf der Mikroebene der Planung sinnvolle
Sequenzen zu bilden sowie komplexe Lehr-Lern-Arrangements zu entwickeln und schlieflich
konkrete Unterrichtsmaterialien und -settings zu erarbeiten. Was das konkret bedeutet, wollen
wir im Folgenden am Beispiel des Planungsschrittes der curricularen Analyse von Lernfeldern
konkretisieren, der die wesentliche Grundlage fur weitere Planungsschritte auf dem Weg vom
Lernfeld zur Lernsituation darstellt.

2.2 Die curriculare Analyse im Zuge der Planung eines Lernfeldes

In der curricularen Analyse geht es darum, sich den Sinnzusammenhang eines Rahmenlehr-
plans in einem diskursiven, hermeneutischen Prozess zu erschlieRen. Dabei ist zu beruicksich-
tigen, dass die Ordnungsmittel in der Regel das Ergebnis von Aushandlungsprozessen der
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Kommissionsmitglieder darstellen und damit nur bedingt einer konsistenten, widerspruchs-
freien Auswahl- und Aufbaulogik folgen. In einem ersten Schritt wére es notwendig, sich die
Tiefenstrukturen des Rahmenlehrplans zu erschlieen und in kritischer Absicht die impliziten
Annahmen, Widerspriiche, Liicken und Exkurse aufzudecken, sich also im kollegialen Dis-
kurs das im Rahmenlehrplan Gemeinte systematisch zu erschlielen, es ,kritisch-konstruktiv
zu reflektieren und in der konkreten Interaktion im Sinne des normativen Zielhorizonts und
des wohlverstandenen Interesses der Schiller*innen verantwortlich auszulegen und umzuset-
zen* (Tramm/Naeve-Stol} 2018).

In Anlehnung an die drei curricularen Relevanzprinzipien nach Reetz geht es aufbauend auf
dem ersten Schritt anschlieBend darum, drei Fragenkomplexe zu klaren, um darlber eine
begriindete Entscheidung tber die Ziele und Inhalte zu treffen:

1. Zuné&chst gilt es zu klaren, welche beruflichen Arbeits- und Geschaftsprozesse sowie
betrieblichen Probleme im Mittelpunkt des jeweiligen Lernfeldes stehen (Situations-

prinzip).

2. Anschlielend sind die konkreten Kompetenzen, die die Schiller*innen am Ende des
Lernfeldes bezogen auf diese beruflichen Prozesse und Probleme entwickelt haben
sollen, festzulegen (Personlichkeitsprinzip). Hierbei ist zu unterscheiden zwischen
Kompetenzen, die sich auf die Bewaltigung und Gestaltung dieser spezifischen Pro-
zesse und Probleme beziehen, und solchen, die zwar aus der Auseinandersetzung mit
diesen Prozessen und Problemen entstehen, aber — im Sinn einer grundlegenden Per-
sonlichkeitsentwicklung — weit dartiber hinaus wirksam sein und Relevanz entfalten
sollen (vgl. Kutscha 2019).

3. Darlber hinaus gilt es, die Wissensbasis dieser Kompetenzen zu bestimmen, wobeli
vorausgesetzt wird, dass Wissen immanenter Bestandteil aller Kompetenzen ist und
als solcher analytisch aus den Kompetenzen erschlossen werden kann (Wissenschafts-

prinzip).

Mit Robinsohn (1967, 46) kann der Eigenwert des dritten Bezugspunktes im curricularen
Begrindungszusammenhang thematisiert werden. Er sieht als erstes Kriterium fur die Aus-
wahl von Bildungsinhalten ,,die Bedeutung eines Gegenstandes im Gefuige der Wissenschaft,
damit auch als Voraussetzung fiir weiteres Studium und weitere Ausbildung®. Wissen ist
demnach nicht nur als Wissensbasis von Kompetenzen mit Blick auf ,,spezifische Verwen-
dungssituationen® oder fiir allgemeines Weltverstehen bedeutsam, sondern auch als Bestand-
teil und Zugang zum systematischen Fundus der Wissenschaften. In diesem Sinne ist jeweils
zu kléren, wie dieses Wissen als Gegenstand einschlagiger Wissenschaften auftaucht, was aus
Sicht dieser Disziplinen jeweils die grundlegenden Probleme und Fragestellungen in diesem
Feld sind und mit welchen Begriffen, Modellen und Instrumenten diese bearbeitet werden.

Die Qualitat der Analyse der Wissensbasis und davon ausgehend auch die Entscheidung fir
oder gegen spezifische Inhalte und Schwerpunkte in den jeweiligen Lernfeldern wird unter
anderem von der Tiefe und Breite des fachwissenschaftlichen Wissens zukunftiger Lehrkréfte
abhangen. Mit Blick auf die Ausbildung von Lehrpersonen ist es somit bedeutsam, die
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Bezugsdisziplin in ihren vielfaltigen Facetten zu begreifen, um das Lernfeld innerhalb der
jeweiligen Wissenschaft verorten zu kdnnen und auch bestehende Kontroversen rund um die
Wissensbasis identifizieren zu kdnnen.

Ob das aktuelle fachwissenschaftliche Studium einen derartigen Beitrag zur Leh-
rer*innenprofessionalitat leistet, kann zumindest hinterfragt werden. Auch, wenn kaum Stu-
dien zur fachwissenschaftlichen Qualifizierung angehender Wirtschaftslehrpersonen existie-
ren, so wird Uber die Studie von Naeve-StoR (2013) zumindest deutlich, dass Studierende
selbst die Relevanz ihres fachwissenschaftlichen Studiums hinterfragen und oftmals den spe-
zifischen Nutzen ihres fachwissenschaftlichen Studiums fiir die spétere Lehrtatigkeit auf der
Basis ihres eigenen Studienerlebens nicht erkennen. Es zeigt sich, dass Studierende konkrete
Vorstellungen davon haben, welche Kompetenzen und welches Wissen sie sich im Studium
mit Blick auf eine zukinftige Lehrertatigkeit aneignen mochten. Sie sehen das Studium
uberwiegend als eine Phase, in der eine konkrete Vorbereitung auf die Lehrtétigkeit stattfin-
den solle. Vor dem Hintergrund dieses Bedrfnisses beurteilen sie ihre Studienangebote und
kommen Uberwiegend zu der Einschédtzung, dass sie diese als wenig sinnvoll fir ihre Qualifi-
zierung zum Lehrer*innenberuf erleben, auch, weil sie den Eindruck haben, dass sie sich die
notwendige Fachkompetenz in ihrem fachwissenschaftlichen Studium nicht aneignen wiirden
(vgl. Naeve-Stol3, 2013).

3 Mangelnde Pluralitat in der fachwissenschaftlichen Qualifizierung als
Herausforderung fur die Lehrer*innenbildung im berufsbildenden
Bereich

Zur nadheren Bestimmung der fachwissenschaftlichen Basis angehender Wirtschaftsleh-
rer*innen an berufsbildenden Schulen betrachten wir die Wirtschaftswissenschaften als sozi-
alwissenschaftliches Fach, welches durch eine Pluralitdat von Paradigmen, Erklarungs- und
Gestaltungsansétzen gekennzeichnet ist. Im Sinne der obigen Ausfihrungen zum Wissen-
schaftsprinzip sollen die Wirtschaftswissenschaften als Bezugsdisziplin fir die Ausbildung
von Wirtschaftslehrpersonen eingeordnet werden. Uber den als ,,mainstream* bezeichneten
neoklassischen 6konomischen Ansatz hinaus gilt es demzufolge weitere — in der anglo-
amerikanischen Diskussion hdufig als heterodox bezeichnete (z. B. Dow 2008) — Ansétze zu
beleuchten, um das gesamte Spektrum der Pluralitat in der wirtschaftswissenschaftlichen
Bezugsdisziplin aufzunehmen. Denn schlieBlich sollen die zukiinftigen Lehrer*innen Bil-
dungsprozesse bei ihren Schiler*innen initiieren, die ihnen die Mdglichkeit bieten, drangende
gesellschaftliche Herausforderungen zu analysieren und Lésungsideen zu generieren. Dabei ist
es fur die Lehrer*innenbildung sinnvoll zu unterscheiden zwischen der Okonomie (oder
Volkswirtschaftslehre [VWL]) als Gbergreifender Bezugswissenschaft sowie der Betriebswirt-
schaftslehre (BWL) als spezifischer Bezugswissenschaft fiir das Kaufmannische in der dualen
Ausbildung. Im Folgenden wird zunéchst die Pluralitdt 6konomischer Denkrichtungen kurz
dargestellt, daraufhin werden die betriebswirtschaftlichen Ordnungsstrukturen aufgenommen,
um davon ausgehend didaktische Konsequenzen fiir die Gestaltung einer pluralen Wirt-
schaftspadagogik zu formulieren.
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3.1 Pluralitat in der Okonomie

In der VWL gilt die Neoklassik mit ihrem Gleichgewichts-Maxim als vorherrschendes
Denkmodell, welches auch in VWL-Lehrbuchern an den Universitaten tberwiegt (vgl. fur
eine umfassende Analyse van Treeck/Urban 2016). Dieses wird insbesondere fiir seine strik-
ten Annahmen Kkritisiert: ,,Die Annahme eines rationalen, nutzenmaximierenden Verhaltens
mit vorgegebenen und im zeitlichen Ablauf konstanten Praferenzen einerseits, die Orientie-
rung auf ein Wirtschaftssystem im Gleichgewicht andererseits und schlie3lich die fehlende
Berlcksichtigung von Informationsdefiziten sind die Haupteinwande gegeniber traditionellen
Mainstreamkonzepten (Bogenhold 2015, aufbauend auf Hodgson 2004). Innerhalb des an der
Neoklassik orientierten Mainstreams ist zunehmend Pluralitdt beispielsweise durch ver-
haltens- oder sozialwissenschaftliche Ansatze zu verzeichnen. Dabei ist besonders aufféllig,
dass der wissenschaftliche Diskurs eine wachsende Pluralitat der theoretischen Bezlige und
der methodischen Umsetzungen verzeichnet, diese Entwicklung jedoch insbesondere in den
grundlegenden (einflihrenden) Veranstaltungen zur VWL wenig bis gar nicht beriicksichtigt
wird (Denis 2009). Im Gegenteil erscheint es so, dass die Ausbildung von Wirtschaftsstudie-
renden (und dazu gehdren auch die zukilnftigen Wirtschaftslehrpersonen) mindestens in den
ersten Semestern einen relativ klaren Kanon an mikro- und makro6konomischen Zugéngen
durchlduft (ebd.).

Somit werden in der Ausbildung von Wirtschaftslehrpersonen oftmals die sogenannten hete-
rodoxen Denkschulen wenig(er) beachtet. Die folgende Fehler! Verweisquelle konnte nicht
gefunden werden. gibt einen Uberblick tber eine Auswahl an 6konomischen Denkschulen
(die Abbildung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern dient der Illustration).

alt

Vorklassik Klassik Deutsche
2.B. Scholastik, Hume -> Smith -> Say, Feministisch historische Schule ———— neu
Merkentillismus Mattus, Ricardo nach Schmoller
Evolutions-
okonomie \ Post-
\ / Keynesianismus
Klassische Ordo-Liberalismus * Heterodoxe
Ansatze I Okonomie
Moderne / —_ )
Okonomie Marxismus
l \ ca. 1987
Marshal
.. . Lo
ca. 1820 Neo-Klassik Parter Osterr. Schule * Institutionalismus
N ) [orthodox economics] ~ Walras ca. 1914
Verhaltenswissen. Okol.
Experimente Okonomie / \ Hayek Veblen Marx
ca. 1980er Menger Galbraith Engels
Kahnenmann neoklass, Neo- Keynes Chicago Kuznets
Mikro Institutio- ca. 1939 School
Thaler . .
nalismus Friedman
1950er/ ‘ ca. 1970
1960er
Cambridge \
School Monetarismus * Brunner
Robinson / \
Kaldor
JNEW »NEW
classics” Keynesians”
Mankiw )
Taylor -> Taylor-Rule * neoliberal
Krugman nach Séliner (2015)

Abbildung 1: Okonomische Denkschulen (eigene Darstellung)
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3.2 Pluralitat in der Betriebswirtschaftslehre

Neben den verschiedenen Denkschulen auf Seiten der Okonomie haben sich auch fiir die
BWL als weiterer Bezugswissenschaft fur die Ausbildung von Wirtschaftslehrpersonen ver-
schiedene Ansétze herausgebildet. Dabei ist grundlegend zwischen einer wirtschaftstheore-
tisch und einer verhaltenswissenschaftlich fundierten BWL zu differenzieren (W6he/Doring/
Brosel 2016). Diese unterscheiden sich hinsichtlich ihrer methodologischen Ansétze, ihrer
Untersuchungsperspektive(n) sowie der Werturteilsfrage, weswegen ihre Abgrenzung fir die
Ausbildung von Wirtschaftslehrpersonen durchaus von Interesse ist. Im Folgenden werden die
verschiedenen Ansétze der BWL seit Einfiihrung der sozialen Marktwirtschaft knapp skizziert
und einander gegeniibergestellt (ebd.): Der produktivitatstheoretische Ansatz nach Gutenberg
baut auf neoklassischen Modellen der Kosten- und Preistheorie auf und modifizierte diese, um
die technischen Produktionsbedingungen abzubilden. Der entscheidungsorientierte Ansatz
nach Heinen entstand in den 1960er Jahren und berticksichtigte konkrete Entscheidungen,
womit eine Offnung zu sozialwissenschaftlichen Fragestellungen einherging. In diesem
Zusammenhang wurde auch die Pramisse vollstandiger Information aufgegeben und Entschei-
dungen wurden tber mehrere Perioden und damit unter Einbezug von Unsicherheit betrachtet.
Der systemtheoretische Ansatz von Ulrich geht noch einen Schritt weiter und zielt darauf,
zukiinftige soziale Systeme im Sinne einer kybernetischen Wissenschaft zu gestalten. Beim
verhaltensorientierten Ansatz wird im Vergleich zur entscheidungsorientierten Variante das
tatséachliche Entscheidungsverhalten in den Mittelpunkt gerlickt und damit das Rationalprinzip
relativiert.

3.3 Kernprinzipien einer pluralen Wirtschaftswissenschaft als didaktische Anknup-
fungspunkte

Angesichts der Beobachtung, dass die oben skizzierte Vielfalt wirtschaftswissenschaftlicher
Ansitze vor dem Hintergrund eines ,Mainstreams* in Forschung und Lehre (zu) wenig thema-
tisiert wird, fordern verschiedene Autoren eine ,,Transformative Wirtschaftswissenschaft*
(Schneidewind et al. 2016). Schneidewind et al. (2016, 32) umreil3en dieses Konzept anhand
der folgenden fiinf Forderungen:

1. Transparenz der normativen Annahmen und der methodischen Praktiken;

2. Reflexivitét: ,,Das ausdrickliche Bekenntnis zu den praktischen Folgewirkungen der
eigenen wissenschaftlichen Arbeit erlaubt erst, diese redlich und grindlich zu reflek-
tieren* (ebd.);

3. Wertebezug soll betonen, dass wirtschaftswissenschaftliche Erkenntnis kein Selbst-
zweck darstellt, sondern dazu dient — im Sinne des Brundland-Reports (1987) — der
heutigen wie der zukiinftigen Generation ein Leben im Einklang mit der Umwelt und
im sozialen Miteinander zu ermdglichen;

4. Partizipation: Prozesse der Beteiligung und Teilhabe auch an der Gewinnung und
Verbreitung wissenschaftlicher Erkenntnis fiir alle Menschen;
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5. Vielfalt: Theorien- und Methodenpluralitat als ,,Minimalbedingung fur gute Forschung
und Lehre* (Schneidewind et al. 2016, 32) und damit als VVoraussetzung ftrr Diskurse
an Universitaten und Hochschulen.

Diese funf Anspriche an eine transformative Wirtschaftswissenschaft kénnen als fachliche
Anknupfungspunkte fur die didaktische Ausgestaltung einer pluralen Wirtschaftspadagogik
dienen. Nachfolgend werden die Konsequenzen einer pluralen Konzeption der Wirtschafts-
wissenschaften fir die didaktische Umsetzung des Wirtschaftsunterrichts bzw. der Leh-
rer*innenbildung sowohl auf curricularer als auch auf methodischer Ebene konturiert.

4 Konsequenzen einer pluralen Konzeption der
Wirtschaftswissenschaften fur die Wirtschaftsdidaktik

4.1 Pluralitat im Kontext curricularer Prinzipien

Fur die didaktische Umsetzung 6konomischer Pluralitat im Wirtschafts- bzw. Lernfeldunter-
richt kénnen die vorne eingeflhrten curricularen Prinzipien mit den fachlich hinterlegten
Forderungen nach einer ,,Transformativen Wirtschaftswissenschaft (Schneidewind et al.
2016) zueinander in Beziehung gesetzt werden. Daraus ergeben sich die folgenden curricula-
ren Anforderungen:

- Dem Wissenschaftsprinzip folgend sollte die Wirtschaftsdidaktik die Pluralitat von
Norm- und Zielsystemen wirtschaftlichen Handels sowie theoretischen Zugangen und
Modellen als Merkmal der Fachdisziplin abbilden, da ansonsten die Gefahr bestehen
kdnnte, nur ein beschrénktes Verstandnis 6konomischer Zusammenhédnge zu entwi-
ckeln. Dazu gehort einerseits eine Pluralitat der paradigmatischen Zugénge und theo-
retischen Ansétze, die Uber eine erforderliche Breite in der fachwissenschaftlichen
Qualifizierung erreicht werden koénnte. Andererseits sollte auch die vertiefte Ausei-
nandersetzung mit unterschiedlichen Paradigmen wirtschaftswissenschaftlicher For-
schung im Sinne verschiedener und teils widerspriichlicher Menschenbilder, epistemi-
scher Annahmen und methodologischer Zugénge erfolgen.

- GemalR dem Personlichkeitsprinzip sollten die Lehrer*innenbildung und auch der
Wirtschaftsunterricht so gestaltet sein, dass Lernende die Mdglichkeit erhalten, 6ko-
nomische Handlungssituationen vor dem Hintergrund unterschiedlicher Wertesysteme,
pluraler Ziele und verschiedener Modellannahmen zu beurteilen. Mit einer derartigen
Ausgestaltung der fachwissenschaftlichen Qualifizierung zukinftiger Wirtschaftslehr-
personen verbindet sich die Zielsetzung, sie dazu herauszufordern, eigene Werthaltun-
gen und Positionen zu entwickeln. Zudem sollten sie den Bildungsauftrag fur den
Wirtschaftsunterricht kritisch reflektieren und ein personliches Bildungsideal heraus-
bilden, das sie in die Lage versetzt, begrindete Entscheidungen flr Ziele und Inhalte
im Wirtschaftsunterricht zu treffen. Hierbei ist auch die Frage der ,,agency* relevant
(Bandura, 1991): Werden die Lernenden als passive Agenten in einem (hier: Wirt-
schafts-) System angesprochen, in dem sie sich geméal ,objektiver® GesetzméaBigkeiten
,richtig oder ,falsch® verhalten? Oder wird den Lernenden ermdglicht bzw. von ihnen
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gefordert, als aktive Mitgestalter von Handlungssituationen eigene Haltungen zu ver-
treten und Handlungsoptionen mit zu entwickeln?

- SchlieBlich sollten die ersten beiden Prinzipien bei der didaktischen Gestaltung kon-
kreter Lernsituationen bertcksichtigt werden (Situationsprinzip), was sowohl fir die
Lehrveranstaltungen im Rahmen des fachwissenschaftlichen Studiums als auch flr den
Wirtschafts- bzw. Lernfeldunterricht gilt. Dies bedeutet zum einen, dass Lernsitu-
ationen entwickelt werden, in denen einerseits die Pluralitdat konomischer Theorien,
Konzepte und Modelle aktiv adressiert wird, indem beispielsweise Lernsituationen aus
verschiedenen Perspektiven von Beteiligten (z. B. Arbeitnehmer*innen, Kunden/Kun-
dinnen, Arbeitgeber*innen, Privatpersonen) betrachtet werden oder mehrere Lésungen
eines betrieblichen Problems zugelassen werden. Andererseits sollten die Lernenden
die Mdglichkeit erhalten, sich als handelnde Person zu erleben und eigene Positionen
und Haltungen aktiv zu vertreten. Dazu wird es erforderlich, im Rahmen der
Lehrer*innenbildung Diskussionen {iber ,richtige‘ bzw. ,erstrebenswerte* Ziele ebenso
zu fuhren wie tber mogliche Handlungsoptionen zum Erreichen dieser Ziele.

Diese Forderungen ertffnen gleichsam die Frage der methodischen Umsetzung im Rahmen
konkreter Lehr-/Lernarrangements. Pluralitdt als disziplinares Kernmerkmal der Wirtschafts-
wissenschaften anzuerkennen, impliziert fur Lernende die Notwendigkeit, sich mit unter-
schiedlichen, mitunter kontraren Fachkonzepten auseinanderzusetzen und eine personliche
Position zu entwickeln. Dieses Sich-In-Beziehung-Setzen mit fachlichen Konzepten ist didak-
tisch auszugestalten und wird im Folgenden in das Konzept einer reflexionsorientierten Wirt-
schaftsdidaktik gefasst.

4.2 Reflexionsorientierte Wirtschaftsdidaktik

Vor dem Hintergrund der vorab formulierten Anspriiche stellt sich die Frage, wie eine refle-
xive Wirtschaftspadagogik im Rahmen der Lehrerbildung hochschuldidaktisch ausgestaltet
werden kann. Als didaktische Leitkonzepte haben Reflexion und Reflexivitét eine lange Tra-
dition in der Lehrer*innenbildung (Hatton/Smith 1995; Jay/Johnson 2002) wie auch in der
,Management Education* (Dyer/Hurd 2016). In Anlehnung an Hibbert (2013) betrachten wir
Reflexivitat als grundlegende Haltung, die sich im Rahmen wiederkehrender Reflexion in
konkreten Lern- und Handlungssituationen entwickelt. Damit kann Reflexivitét als eine Ziel-
kategorie fur die Ausbildung von Wirtschaftslehrpersonen betrachtet werden. Anders ausge-
driickt: Systematisch angelegt und mit einer gewissen Intensitat betriebene Reflexion im wirt-
schaftswissenschaftlichen Lehramtsstudium (als Prozesskategorie) sollte sich in Reflexivitat
als Teil der professionellen Haltung von Wirtschaftslehrenden niederschlagen. Eine solche
reflexive Haltung kann wiederum als Grundvoraussetzung fir die Gestaltung von Lehr-
/Lernarrangements gelten, die es Schiilern/Schiilerinnen ermdglichen bzw. von ihnen einfor-
dern, 6konomische Problemstellungen unter Bezugnahme auf unterschiedliche wirtschafts-
wissenschaftliche Fachkonzepte zu analysieren (Wissenschaftsprinzip), Handlungsoptionen zu
entwickeln und auf Basis begrindeter Werthaltungen eigenstandige Handlungspraferenzen
auszuwahlen (Personlichkeitsprinzip).
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Obgleich Reflexion bzw. Reflexivitat mittlerweile als ,,Mainstream-Konzept“ in der Leh-
rer*innenbildung betrachtet werden kann, unterscheiden sich die theoretischen Zugange und
die zugrunde gelegten Kernkonzepte mitunter deutlich voneinander (Rogers 2001;
Beauchamp 2015). Als didaktische Kategorien im Kontext der wirtschaftspddagogischen Leh-
rer*innenbildung sind Reflexivitat (als Zielkategorie) und Reflexion (als Prozesskategorie)
jedoch naher zu bestimmen und zu differenzieren. Bezugnehmend auf vorliegende Uber-
sichtsarbeiten (Beauchamp 2015) bzw. Systematisierungsversuche (Jay/Johnson 2002; Rogers
2001) lasst sich eine solche Differenzierung tber (a) den Gegenstandsbezug und (b) die
Reflexionstiefe bzw. den mehr oder weniger transformativen Charakter von Reflexionspro-
zessen vornehmen (vgl. Jenert 2008).

Der Reflexionsgegenstand bezeichnet das Was der Reflexion. So setzt das in der Leh-
rer*innenbildung ausgesprochen populdre Konzept der ,Reflective Practice bzw. des
,Reflective Practitioners* von Schon (1983) beim konkreten Handeln von Lehrenden an. Bei-
spielsweise konnte bei der curricularen Analyse das ,Was* der Reflexion gerade die fachwis-
senschaftliche Basis sein, welche bei der Reflexion des Wissenschaftsprinzips zum Tragen
kommt. Schon bezieht sich unmittelbar auf die Ansatze von Dewey (Schon 1992), flr den
Lernprozesse ihren Ursprung in einer ,,problematic situation* nehmen und letztlich immer an
empirische Erfahrungen angebunden sind (Dewey 1910/1997, 6). Dieser Fokus auf ,,Action*
(Schon 1983) macht Reflective Practice offensichtlich attraktiv fur die Auseinandersetzung
mit komplexen Handlungskontexten wie der Planung und Gestaltung von Unterricht. Gleich-
zeitig liegt darin aber auch eine wesentliche Limitation, denn die Fokussierung der Handlung
bringt die Gefahr einer praxeologischen Verkirzung der eigenen Perspektive auf das Unter-
richten mit sich (vgl. Breidenstein 2009). Anders ausgedruckt: Wenn das Fachliche in der
erlebten Unterrichtspraxis nicht als problematisch in Erscheinung tritt, ergibt sich auch kein
Anlass einer Reflexion des eigenen Umgangs mit fachlichen Fragen und somit auch keine
Notwendigkeit der Reflexion der eigenen Perspektive auf die Fachwissenschaft. Es kann eine
Praxistheorie von Unterricht entstehen, in der fachliche Fragen kaum bzw. vergleichsweise
undifferenziert (beispielsweise i. S. v. ,richtig* vs. ,falsch) aufgenommen werden. Dies steht
der Forderung nach einer pluralen Konzeption von Wirtschaftsunterricht jedoch diametral
entgegen.

Im Unterschied zur reflexiven Praxis betrachtet Mezirow (1991) Reflexion als zentrales Ele-
ment transformativen Lernens. Reflexion verfolgt hierbei das dezidierte Ziel, eigene Perspek-
tiven (,,points of view*) und/oder Denkmuster (,,habits of mind*) wahrzunehmen, kritisch zu
hinterfragen, weiterzuentwickeln ggf. grundlegend zu verandern (Mezirow 1997, 5). Mezirow
bezieht sich explizit auf die kritische Theorie und benennt Diskurs als wichtiges Instrument
kritischer Reflexion. Der Diskurs ber die Wahrnehmung der Vorgaben im Bildungsplan kann
beispielsweise als Ausgangpunkt von transformativem Lernen gesehen werden. Zentraler
Reflexionsgegenstand sind subjektive Annahmen, die wiederum die Grundlage bilden fur
eigene Uberzeugungen, Werturteile und Haltungen (Mezirow 1997, 9). Anders als bei refle-
xiver Praxis gehoren Kritik und Transformation zu den Kernelementen von Mezirows Ansatz
und werden zum erklarten Ziel von Reflexionsprozessen (Liu 2015).
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Reflexionstiefe bezeichnet in diesem Ansatz die Konsequenz von Reflexionsprozessen fur das
Denken und Handeln der reflektierenden Person. Nicht-reflexives Denken erschopft sich in
der Ubernahme und Reproduktion von Wissen, ohne dabei eigene Wahrnehmungs- und
Denkmuster, Werthaltungen etc. in Frage zu stellen bzw. zu verédndern (Kember et al. 2000).
Tiefgehende Reflexion bzw. eine grundlegend reflexive Haltung bedingen, dass eine Person
sich der Relativitat von Wissen bewusst ist. In der Konsequenz werden auch eigene Wahr-
nehmungen und Denkmuster als relativ und prinzipiell verdnderungswiirdig betrachtet und es
wird aktiv nach Alternativen gesucht. Ansatze zur Differenzierung der Reflexionstiefe ver-
wenden in der Regel Taxonomien bzw. Stufenmodelle. Beispielsweise unterscheiden Kember
et al. (2000) vier Stufen reflexiven Denkens, die — unter starker Bezugnahme auf Mezirow —
von habituellem Handeln iber Verstandnis und Reflexion bis zu kritischer Reflexion reichen.
King und Kitchener (2004) unterscheiden in ihrem ,,Reflective Judgement Model*“ sieben
Entwicklungsstufen. Die Stufen bestimmen sich im Wesentlichen tber die Struktur der indi-
viduellen epistemischen Vorstellung: Auf niedrigen Stufen wird Wissen als objektiv, absolut
und materiell Gbertragbar angesehen; hohere Stufen betrachten Wissen als relativ, sozial aus-
gehandelt und Gber logische Denkprozesse erschlieRbar.

Aus der Perspektive einer handelnden Person bedeutet eine geringere Reflexionstiefe bzw.
niedrigere Reflexionsstufen eine eher rezeptiv-adaptive Haltung. Reflexion ist darauf ausge-
richtet ein ,Richtig® vs. ,Falsch oder ein ,Wirkungsvoll* vs. ,Weniger Wirkungsvoll® zu
identifizieren. Tiefergehende Reflexion bedeutet fiir das reflektierende Individuum eine deut-
lich aktivere Rolle, insbesondere was das Einnehmen eigener normativer Positionen sowie die
systematische Uberpriifung von Wissen betrifft.

Diese Differenzierungen von Reflexionskonzepten Uber den Reflexionsgegenstand einerseits
und die Reflexionstiefe andererseits bringen auch Konsequenzen fir die (hochschul-) didakti-
sche Ausgestaltung von Reflexionsprozessen mit sich.

5 Implikationen fir die Ausbildung von Wirtschaftslehrpersonen

Vor dem Hintergrund der drei aufgezeigten Perspektiven der Planung von Unterricht, der Plu-
ralitdt der Wirtschaftswissenschaften und der reflexionsorientierten Wirtschaftsdidaktik wer-
den im Folgenden konkrete Implikationen fiir die universitare Ausbildung von Wirtschafts-
lehrpersonen vorgeschlagen. Dabei wird unterschieden zwischen der fachwissenschaftlichen
und der fachdidaktischen Ausbildung, um diese zwei zentralen Dimensionen der Leh-
rer*innen-Professionalitdt zu adressieren. Dabei geht es im Kern darum, den Studierenden
Anlass und Raum zu geben, Uber ihre Haltung zu den Fachinhalten und zur Unterrichtspla-
nung zu reflektieren.

Hinsichtlich der fachwissenschaftlichen Ausbildung ist es zunéchst notwendig, das hochschu-
lische Curriculum so auszugestalten, dass plurale Perspektiven auf die Wirtschaftswissen-
schaften berticksichtigt werden. Dies kann einerseits — wie auch bereits gefordert (siehe oben)
— durch spezifische Veranstaltungen fur Wirtschaftspadagogen*innen geleistet werden (vgl.
z. B. Thrun/Casper/Bauer 2018). Andererseits kann hier auch der Diskurs mit den wirt-
schaftswissenschaftlichen Fachkollegen*innen gesucht werden, um fir die Notwendigkeit
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eines pluralen Zugangs aus Sicht der Wirtschaftspadagogik zu sensibilisieren. Erste Ansatze
zu plural ausgerichteten Veranstaltungen und Materialien sind sowohl im anglo-
amerikanischen Raum mit dem ,,Economics Anti-Textbook* (Hill/Myatt 2010) oder auf
Deutsch in der Zusammenstellung des Netzwerks Plurale Okonomik?® vorhanden.

Um die Reflexion der Fachinhalte auch in den fachwissenschaftlichen Veranstaltungen zu
ermoglichen, sind verschiedene Voraussetzungen zu schaffen: Beispielsweise muss die
Bedeutung einer tiefgehenden Reflexion in den Kursen vorgelebt werden, damit Studierende
es wagen, unterschiedliche Perspektiven einzunehmen oder kritische Fragen zu stellen
(Hibbert 2013). Dartiber hinaus sind Studierende entsprechend anzuleiten, um eine ggf. vor-
handene negative Einstellung gegenlber Reflexionsprozessen abzufedern. So stellen
Beveridge et al. (2014) fest, dass Studierende Fehlvorstellungen von Reflexion haben.
Aullerdem ist es oftmals unklar, was Dozierende in Reflexionen von ihren Studierenden
erwarten (Dyment/O’Connell 2010; 2011; Boud 1999).

Konkret ist es moglich, die in der Wirtschaftsethik bereits gerne genutzte Dilemma-Methode
umzusetzen (Arce/Gentile 2015). Dabei werden die Lernenden mit realen Managementprob-
lemen konfrontiert, bei denen jede VVorgehensweise schwerwiegende Folgen fir verschiedene
Gruppen von Beteiligten hat. Bisher wird diese Methode hauptsachlich verwendet, um die
personlichen Werte der Studierenden zu reflektieren und nicht ihre Vorstellungen von Wissen.
Dilemma-Félle konnten jedoch auch so konstruiert werden, dass sie die Studierenden mit den
Limitationen von Managementtheorien konfrontieren.

Um die fachdidaktische Lehramtsausbildung reflexionsorientiert zu gestalten, besteht die
Madglichkeit, die oben dargestellte Curriculumanalyse diskursiv mit den Studierenden einzu-
uben, um sie auf den kollegialen Diskurs im Schulalltag vorzubereiten und ihnen entspre-
chende Vorgehensweisen vorzustellen und diese mit ihnen einzuiiben. Grundsatzlich stellt die
Einbettung fachwissenschaftlicher Reflexion in konkrete didaktische Handlungssituationen
wie die Unterrichtsplanung eine groRe Herausforderung dar. Denn letztlich miissen die ange-
henden Lehrpersonen vor dem Hintergrund der eigenen reflexiven Haltung zur Fachwissen-
schaft entscheiden, in welchem Mal3e und wie sie einen reflexiven Zugang zum Fach in ihrem
Unterricht verwirklichen wollen und kdnnen.

Fur die Entwicklung der Kompetenz in der Unterrichtsdurchfiihrung werden zurzeit ebenfalls
Werkzeuge erprobt. So kodnnen Studierenden beispielsweise mit Hilfe von Video-
Annotationen ihren Blick fur die fachwissenschaftliche Qualitat der unterrichtlichen Umset-
zung scharfen und dazu aufgefordert werden, die fachwissenschaftlichen Inhalte der video-
graphierten Unterrichtssequenzen kritisch-konstruktiv zu reflektieren. Dabei ist es wesentlich,
die Studierenden anzuleiten, damit diese nicht nur die sichtbaren Oberflachenstrukturen von
Unterricht in den Blick nehmen, sondern dartiber hinaus auch die fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Bezugspunkte reflektieren. Als ein mdgliches Vehikel haben sich dabei die
besondere Betrachtung der Tiefenstrukturen ,,kognitive Aktivierung™ und ,,konstruktive Un-
terstiitzung" erwiesen.

2 https://www.plurale-oekonomik.de/materialien/einfuehrung/ abgerufen am 05.08.2019)

NAEVE-STOSS/JENERT/BRAHM (2019) www.bwpat.de bwp@ Nr. 37; ISSN 1618-8543 14


http://www.bwpat.de/
https://www.plurale-oekonomik.de/materialien/einfuehrung/

Insgesamt zeigt sich, dass in der fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Ausbildung der
Wirtschaftslehrpersonen groRes Potenzial besteht, eine reflexionsorientierte Wirtschaftsdidak-
tik umzusetzen. Dabei kdénnen die curriculare Analyse bei der Planung eines Lernfelds mit den
pluralen Ansétzen der Wirtschaftswissenschaft sowie den Reflexionsanséatzen gut verknupft
werden. Es bleibt zu erproben, inwieweit dies zu Veranderungen im Wirtschaftsunterricht
flhren wird.

Aus den dargestellten fachdidaktischen Fragen und Gestaltungsaufgaben ergeben sich weiter-
fihrende Forschungsperspektiven: So waren unter anderem Einstellungen angehender Lehr-
personen zu fachwissenschaftlichen Konzepten und deren Bedeutung fur die Unterrichtsge-
staltung zu untersuchen. Zudem sollten Interventionen zur Reflexionsférderung vor dem Hin-
tergrund eines differenzierten Reflexionsverstandnisses untersucht werden. Insbesondere stellt
sich die Frage, wie sichergestellt werden kann, dass Studierende in der Reflexion von Unter-
richtssituationen neben allgemein-didaktischen auch fachliche Aspekte des Unterrichts auf
einem hohen Niveau adressieren.
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