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Der Beitrag beschreibt den sozioökonomischen Ansatz im Feld der Wirtschaftsdidaktik. Er stellt die Konzeption sozioöko-
nomischer Bildung vor, definiert ihr Verhältnis zu den Bezugswissenschaften und erläutert ihre Prinzipien. Darüber hinaus 
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Fachdidaktik

1	 Einleitung

Was ist ökonomische Bildung? Geht es um Bildung 
durch das Aneignen wirtschaftswissenschaftlichen 
Wissens und daraus ableitbarer Kompetenzen? Oder 
geht es um eine sozial-wissenschaftlich fundierte 
Orientierung über den Realitätsbereich Wirtschaft 
und den Erwerb von Kompetenzen für wirtschaft-
liche Lebenssituationen? Sollen Schüler/innen zu 
wirtschaftswissenschaftlich denkenden und handeln-
den Menschen erzogen werden? Oder sollen sie in 
wirtschaftlichen Situationen selbstständig auf unter-
schiedliche Konzepte des Denkens und Handelns zu-
rückgreifen können? 

Darüber wird seit Jahrzehnten bildungspolitisch 
und wirtschaftsdidaktisch kontrovers diskutiert. Die 
Kontroversen reichen zurück bis in die 1960er Jah-
re. In Deutschland erregt diese Debatte seit einigen 
Jahren erneut öffentliche Aufmerksamkeit, in einigen 
Ländern scheint sie mehr oder weniger latent zu blei-
ben, andere – so auch Österreich – erleben wieder-
holte bildungspolitische Vorstöße für eine Expansion 

ökonomischer Bildung (vgl. Tab. 1). In diesen Fällen 
kommt die Forderung nach einem separaten Schul-
fach Wirtschaft immer wieder hoch, vorgebracht 
von konservativ-wirtschaftsliberaler Seite und Wirt-
schaftsverbänden und von der Wirtschaftspresse kam-
pagnenförmig verstärkt. Über ähnliche Vorstöße von 
Arbeitgeberverbänden und konservativen Bildungs-
politikern diskutierte auch die französische Öffent-
lichkeit kontrovers. Gegen den Vormarsch einer wirt-
schaftswissenschaftlichen Verengung ökonomischer 
Bildung melden sich in beiden Ländern kritische 
Stimmen zu Wort. In Frankreich verteidigen sie eine 
sozialwissenschaftliche Bildung gegen deren Ökono-
misierung. In Deutschland berufen sie sich auf den 
Ansatz der lebenssituationsorientierten und sozioöko-
nomischen Bildung, dem viele europäische Länder 
folgen. Die Diskussion dieser Konzeption steht im 
Mittelpunkt meines Beitrags.

Im Folgenden skizziere ich die sozioökonomische 
Position im Feld der Wirtschaftsdidaktik und ihren 
konzeptionellen Konflikten. Aus Platzgründen ver-
nachlässige ich hier die Tradition wirtschaftspädagogi-
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scher Zugänge zu allgemeiner ökonomischer Bildung, 
die eine eigene Würdigung verdienen (vgl. z. B. Beck 
1997; Schanz 1997). Nach einem kurzen Überblick 
stelle ich in einem ersten Block die sozioökonomische 
Bildung vor, benenne kurz ihre Leitziele und Themen-
felder, beschreibe ihr Verhältnis zu den Bezugswissen-
schaften und präsentiere ihre wichtigsten Prinzipien 
(Kap. 1–5). Im zweiten Block greife ich aktuelle Kon-
troversen um die Gestaltung und Institutionalisierung 
ökonomischer Bildung auf und arbeite den konzep-
tionellen Konflikt heraus, der diese Auseinanderset-
zungen prägt (Kap. 5–6). Im dritten Block umreiße 
ich die bildungstheoretische Begründung sozioöko-
nomischer Bildung (Kap. 7). Für eine detailliertere 
Darstellung der Kernelemente sozioökonomischer 
Bildung verweise ich auf meinen Aufsatz „Was ist 
sozio-ökonomische Bildung?“ und Birgit Webers Bei-
trag „Grundzüge einer Didaktik sozio-ökonomischer 
Allgemeinbildung“ (Hedtke 2014a; Weber 2014).

2	 Schulfach Wirtschaft – eine deutsche 
Kontroverse?

Die Beschäftigung mit wirtschaftlichen Phänome-
nen, Problemen oder Themen gehört im deutschen 
Sprachraum und vielen mittel- und nordeuropäischen 
Ländern seit Jahrzehnten unbestritten zur schuli-
schen Allgemeinbildung (Blankertz 1966). Der Ge-
genstands- und Lernbereich Wirtschaft hat sich seit 
langem in den Stundentafeln und Curricula der all-
gemeinbildenden Schulen in Deutschland etabliert. 
Gemessen an Raum, Rang, Reputation und Rechts-
vorschriften befindet sich Wirtschaft in Schulen heute 
auf Augenhöhe mit Gesellschaft, Recht und meistens 
auch mit Politik. Bildungspolitisch, curricular, unter-
richtlich und lernmedial herrscht ein Verständnis der 
ökonomischen Bildungsaufgabe vor, das Wirtschaft in 
den Kontext von Gesellschaft, Politik und Recht stellt 
(Sozialkunde und ähnliche Fächer). Das ist die sozi-
alwissenschaftlich geprägte Tradition ökonomischer 
Bildung. In diese Linie gehört auch die österreichische 
Tradition, die sich – seit dem Paradigmenwechsel der 
1980er Jahre – im allgemeinbildenden Unterrichts-
gegenstand „Geographie und Wirtschaftskunde“ ma-
nifestiert. Das Fach wählt die Perspektive des „in ge-
sellschaftlicher Bindung räumlich und wirtschaftlich 
handelnden Menschen“, verwendet also ein „gesell-
schaftsorientiertes Handlungskonzept“ (Sitte 2001, 
164; Fridrich 2012, 21 ff.). Wirtschaft versteht man 
hier als gesellschaftlich eingebettet.

Neben der sozialwissenschaftlichen existiert eine 
zweite, in vielfältigen Kombinationen häufig auftre-
tende arbeitsorientierte Tradition, die Wirtschaft cur-
ricular vorwiegend mit Arbeit und Beruf verbindet, 

oft zugleich auch mit Technik (Arbeitslehre). Das 
eigenständige Schulfach Wirtschaft mit wirtschafts-
wissenschaftlichem Zuschnitt bildet die dritte, we-
sentlich seltenere Tradition. An beruflichen Vollzeit-
schulen haben sich allgemein bildend orientierte, 
wirtschaftswissenschaftlich akzentuierte Fächer seit 
langem etabliert, in Österreich etwa Volkswirtschaft 
an der Handelsakademie. Eine vierte, ebenfalls mino-
ritäre Tradition verknüpft ökonomisches und rechtli-
ches Lernen (Wirtschaft und Recht). 

Die Schweiz beispielsweise bietet ein buntes Bild, 
Fächer und Stundentafeln sind Kantonsangelegen-
heit. Wirtschaft kommt in der Sekundarstufe I selten 
vor, Hauswirtschaft ist häufig. Damit haben wir eine 
fünfte Traditionslinie ökonomischer Bildung identi-
fiziert. In der Schweiz gibt es außerdem Staats- und 
Wirtschaftskunde, Lebenskunde / Berufswahlvorbe-
reitung, Wirtschaft und Recht.

An die sechste Tradition ökonomischer Bildung er-
innert das schweizerische Fach Humanwissenschaften 
(Science humaines). Eine ganze Reihe von Fächerkon-
strukten steht dem Konzept der breit angelegten ob-
ligatorischen Social Studies nahe, die traditionell Teil 
der kanadischen und US-amerikanischen Stundenplä-
ne sind (Peukert 1984). Wie die Beispiele in Tabel-
le 1 belegen, sind einige Fächer noch breiter angelegt.

Das sozialwissenschaftliche Schulfächerspektrum 
weist also einige strukturelle Besonderheiten mit recht 
unterschiedlichen Traditionen ökonomischer Bildung 
auf (vgl. Weber 2015). Die internationale bildungs-
politische und curriculare Praxis belegt die Diversität 
der Traditionen und die Vielfalt an Alternativen, nach 
denen man ökonomische Bildung sinnvoll konzipie-
ren und organisieren kann.

Aus internationaler Sicht erscheint die Forderung 
nach einem separaten Schulfach Wirtschaft als deut-
scher Sonderweg. Der in Deutschland wirtschafts-
didaktisch wahrgenommene Lösungsraum bleibt 
optionsarm und eng, er scheint auf ein wirtschaftswis-
senschaftliches Schulfach als einzig richtige Lösung zu 
schrumpfen. In den Stundentafeln der Nachbarländer 
ist die Fachphilosophie nach der Formel „ein Schul-
fach, eine Wissenschaftsdisziplin, eine Weltsicht“ die 
große Ausnahme (Tab. 1). Multidisziplinarität, Prob-
lem-, Situations- und Lebensweltorientierung gelten 
dort als die didaktische Devise, nach der Fächer im 
weiten Feld der ökonomischen Bildung zu konstru-
ieren sind.

Man kann heute festhalten, dass sich zwei Tradi-
tionslinien breit durchgesetzt haben: die sozialwis-
senschaftliche Tradition an allen allgemeinbildenden 
Schulformen sowie ferner die arbeitsorientierte Tra-
dition ökonomischer Bildung mit Schwerpunkten 
in bestimmten Schulformen. Alle sechs Traditionen 
verbindet ihre multidisziplinäre Ausrichtung. Gegen 
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diese Traditionen kämpfen deutsche Wirtschaftsver-
bände und Teile der deutschen Wirtschaftsdidaktik 
seit Jahren. Sie wollen diese beiden Fachkulturen ab-
schaffen und durch ein rein wirtschaftswissenschaft-
liches Schulfach ersetzen, in dem dann das breite 
wirtschaftswissenschaftliche Spektrum auf nur eine 
paradigmatische Perspektive verkürzt wird, die als 
„Ökonomik“ firmiert (z. B. Kaminski & Eggert 2008; 
Retzmann et al. 2010, vgl. Tab. 2).

Ein monoparadigmatisches Schulfachkonzept wäre 
ein absolutes Novum in der Schulfachphilosophie. 
Niemand forderte bisher paradigmatisch ausgerich-

tete Schulfächer. Die Strategie, die das neue Fach 
Wirtschaft gegenüber den bestehenden Fächern, aus 
denen seine Themen herausgenommen werden sollen, 
privilegieren und überproportional mit Ressourcen 
ausstatten will, ist gut dokumentiert (z. B. Kamin-
ski 2008). Die Forderung lautet auf 12 Kontingent-
stunden in der Sekundarstufe I allein für das Fach 
Wirtschaft (Kaminski & Eggert 2008, 25). Das neue 
Separatfach soll auf Kosten der übrigen sozialwissen-
schaftlichen Fächer der Domäne entstehen. Argumen-
te für so extreme Ansprüche müssen im Vergleich zu 
anderen etablierten oder potenziellen Domänen und 

Tab. 1: Traditionslinien der ökonomischen Bildung und ihre Fächer. 

Logik der Schulfächer-
struktur

Fachdidaktische Strukturierung des wissenschaftlichen Wissens

Multidisziplinarität, Transdisziplinarität Monodisziplinarität, Bidisziplinarität

Systematik im Wissen-
schaftssystem:  
Fächergruppen, Disziplinen

Humanwissenschaften Rechts- und Wirtschaftswissenschaften

Weltorientierung, World Studies, Natur – 
Mensch – Mitwelt; Mensch und Umwelt; 
Mensch und Gesellschaft; Social Studies, 
Sciences humaines, Realien, Gesellschafts-
lehre (Geographie, Geschichte, Politik, 
Wirtschaft, Gesellschaft integriert), Gesell-
schaftswissenschaften; Persönliche, soziale, 
gesundheitliche und ökonomische Bildung; 
Wirtschaft, Arbeit, Gesundheit; Geographie 
und Wirtschaft; u. a.

Wirtschaft und Recht, Wirtschafts- und 
Rechtskunde, Volks- und Betriebswirt-
schaftslehre mit Rechtskunde, u. a.

Sozialwissenschaften Wirtschaftswissenschaft(en)

Gesellschaftslehre, Welt-Umweltkunde, 
Sozialkunde, Gemeinschaftskunde, Civics, 
Sozialwissenschaften, Gesellschaft-Wirt-
schaft-Politik, Sciences Économiques et 
Sociales, Sozialwissenschaften / Wirtschaft, 
Politik / Wirtschaft, Staats- und Wirtschafts-
kunde, Wirtschafts- und Sozialkunde, 
u. v. a.

Wirtschaftskunde, Wirtschaftslehre, Wirt-
schaft, Ökonomie, Wirtschaftswissenschaft; 
Volkswirtschaftslehre, Betriebswirtschafts-
lehre, Rechnungswesen; Wirtschaft, Berufs- 
und Studienorientierung; u. a.

Bildungsaufgaben:
Weltzugänge, Probleme, 
Situationen

Haushalt, Familie, Gesellschaft Keine Fälle bekannt

Lebenskunde, Gesundheit-Hauswirtschaft-
Ernährung-Kleidung, Économie familiale 
(soziokulturelle, pädagogische, sozioökolo-
gische, ökonomische, materielle, tech-
nische Dimension), Verbraucherbildung, 
Haushalt und Konsum, Hauswirtschaft, 
Kochen / Hauswirtschaft, u. a.

Arbeit und Beruf

Arbeitslehre, Arbeit / Wirtschaft, Ar-
beit / Wirtschaft / Technik, Wirtschaft und 
Arbeitswelt; Berufsorientierung, Berufs-
wahlvorbereitung; Studien-, Berufs- und 
Arbeitsmarktorientierung; u. a.

Schulfachbeispiele aus Deutschland, Österreich, Schweiz sowie Belgien, Dänemark, Großbritannien, Niederlande, Polen, Tschechien, Schwe-
den (Schwerpunkt Sekundarstufe I). Die explorative Systematisierung resultiert aus einer deskriptiven Zuordnung auf der Basis der Inhalte, 

Themengebiete und Kompetenzen, die die online zugänglichen Lehrpläne und Fachbeschreibungen enthalten.
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Subdomänen überzeugen, etwa Recht, Gesellschaft, 
Medien, Politik. Aber diese Argumente fehlen.

Als konzeptionelle Alternative führt die sozioöko-
nomische Bildung die sozialwissenschaftliche Tradi-
tion ökonomischer Bildung fort und modernisiert 
sie. Sozioökonomische Bildung heute versteht sich 
als Teil der vielgestaltigen fachdidaktischen, curricu-
laren und pragmatischen Traditionslinie des sozial-
wissenschaftlichen Felds der Allgemeinbildung, die 
Wirtschaft immer schon in ihrem gesellschaftlichen 
und politischen Kontext thematisiert hat. Die sozio-
ökonomische Tradition prägte und prägt in der Wis-
senschaft die Arbeits-, Konsum- und Wirtschaftsdi-
daktik, in der Hochschule die Lehrerausbildung, in 
der Bildungsadministration die Curricula sowie die 
Lehrerfortbildungen, im Verlagswesen die Produktion 
von Schulbüchern und Lehr-Lernmaterialien und in 
der Unterrichtspraxis Themen, Fragestellungen und 
Herangehensweisen. Die sozioökonomische Orien-
tierung greift bewusst innovative Ansätze in Wirt-
schaftswissenschaften, Konventionenökonomie und 
Wirtschaftssoziologie auf und bewegt sich damit auf 
der Höhe des internationalen sozialwissenschaftlichen 
state of the art.

2.1	 Begriffe zum Begreifen

In der Wirtschaftsdidaktik herrscht eine Konfusion 
bei Kernbegriffen wie Wirtschaft und Ökonomie, 
Disziplin und Domäne. „Ökonomische“ Bildung 
bleibt deshalb ein vager Begriff, der mit wechselnden 
Bedeutungen benutzt wird. Der begrifflichen Klarheit 
halber verwende ich im Folgenden Wirtschaftswis-
senschaften und wirtschaftswissenschaftlich für die 
wissenschaftlichen Disziplinen (insbesondere VWL 
und BWL), ihre Theorien, Modelle und Instrumen-
te, Wirtschaft und wirtschaftlich bzw. Ökonomie und 
ökonomisch für Phänomene, die zum Realbereich 
Wirtschaft gehören. Die meisten Wirtschaftsdidak-
tiker gehen mit diesen Begriffen sorglos um, sie ver-
wenden beispielsweise ökonomisches Denken mal für 
wirtschaftswissenschaftliches Denken, mal für wirt-
schaftliches Denken. Man muss aber klar unterschei-
den: Einkaufen ist wirtschaftliches Handeln, ob es 
wirtschaftswissenschaftlich informiertes Handeln ist, 
bleibt dabei offen, man kann es zumindest mit wirt-
schaftswissenschaftlichen Mitteln beschreiben und 
analysieren, ebenso gut aber auch mit wirtschaftsso-
ziologischen oder wirtschaftshistorischen Konzepten. 
Disziplinen heißen Disziplinen, nicht Domänen. Der 
Volkswirtschaftslehre lasse ich ihren angestammten 
Namen, sie als Ökonomik zu bezeichnen ist schick, 
aber zumindest im fachdidaktischen Kontext irrefüh-
rend. Domäne und Subdomäne nutze ich ausschließ-
lich für die Bezeichnung eines Bereichs der Allge-

meinbildung, also etwa wirtschaftswissenschaftliche 
oder wirtschaftliche Domäne. Den vielgestaltigen 
Realitätsbereich Wirtschaft nenne ich aufgrund seiner 
dynamisch fließenden Grenzen auch das wirtschaftli-
che Feld. Eine ökonomische Bildung, die sich allein 
durch die Wirtschaftswissenschaften begründet und 
nur aus ihnen schöpft, heißt folgerichtig wirtschafts-
wissenschaftliche Bildung.

3	 Gegenstandsbereich und Domäne: Wirt-
schaft in der Gesellschaft

Mit den Formeln „Wirtschaft in der Gesellschaft“ und 
„Wirtschaft für die Gesellschaft“ kann man das große 
Themenfeld umreißen, mit dem sich sozioökonomi-
sche Bildung in deskriptiver, analytischer, normativer 
und pragmatischer Hinsicht auseinandersetzt.

3.1	 Gegenstandsbereich: Was ist Wirtschaft?

Gegenstandsbereich der sozioökonomischen Bildung 
sind Wirtschaft und Wirtschaften in der Gesellschaft. 
Sie erfüllen vor allem die Funktionen Produktion, 
Konsum, Verteilung, um die materielle Reproduktion 
der Gesellschaft und ihrer Mitglieder zu sichern. So-
zioökonomische Bildung grenzt ihren Gegenstands-
bereich mit Hilfe eines materialen Wirtschaftsbegriffs 
ab, verwendet im Unterricht aber auch einen formalen 
Begriff (zum Folgenden vgl. Hedtke 2014b, 15 f.).

Aus materialer Perspektive geht es ihr um den spe-
zifischen Realitätsbereich Wirtschaft – man kann dif-
ferenzierungstheoretisch auch vom Funktionssystem 
Wirtschaft sprechen – und seine spezifische Repro-
duktionsfunktion. Der Gegenstandsbereich schließt 
also das Produzieren, Verteilen und Konsumieren 
von Gütern und Dienstleistungen ebenso ein wie In-
stitutionen – etwa Regeln, Kulturen und Normen –, 
Märkte und Netzwerke, Organisationen wie Unter-
nehmen oder Behörden und andere Akteure, die alle 
zur Reproduktion beitragen und die wirtschaftlichen 
und gesellschaftlichen Voraussetzungen dafür schaffen 
oder die Folgen davon mitverursachen. 

Genau genommen ist der Gegenstandsbereich 
Wirtschaft ein soziales Konstrukt, mit dem man zahl-
reiche materielle und ideelle Phänomene ordnend zu-
sammenfasst. „Wirtschaft“ ist eine kollektiv geteilte 
Vorstellung (soziale Repräsentation), die ausdrückt, 
welche Phänomene eine Gesellschaft in die Kategorie 
„Wirtschaft“ einordnet, indem sie ihnen einen vor-
wiegend „ökonomischen“ Sinn zuschreibt, etwa den 
der allgemeinen Wohlstandsproduktion, des indivi-
duellen Einkommenserwerbs oder der fortschreiten-
den Rationalisierung. Wirtschaft ist in den Kontext 
der Kultur einer Gesellschaft eingebettet, die spezifi-
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sche Wirtschaftskulturen entwickelt, in die sie Indivi-
duen hineinsozialisiert und zu denen sie sie heraner-
zieht. Sozioökonomische Bildung betrachtet deshalb 
Wirtschaft und Wirtschaften (auch) als historische, 
kulturelle, vielfältige und wandelbare Phänomene.

Die konkreten Ausgestaltungen des Verhältnisses 
von Wirtschaft und Gesellschaft – etwa Wirtschafts-
ordnungen und -politiken, Energieerzeugungstechni-
ken, Unternehmensformen, Haftungsregeln, indus-
trielle Beziehungen, soziale Sicherung – verkörpern 
meist Kompromisse aus früheren Konflikten. Die 
Kompromisse bleiben latent umstritten, die zu Grun-
de liegenden Konflikte sind aber zurzeit stillgestellt. 
Sozioökonomische Bildung nimmt deshalb die gesell-
schaftlichen und politischen Auseinandersetzungen 
um die Zähmung oder Entfesselung des Kapitalismus 
und um die soziale Einbettung oder Entbettung der 
Wirtschaft in den Blick. Ökonomistische Bildung, 
insbesondere ihre monoparadigmatische Variante, 
trägt zur Legitimation der herrschenden wirtschaftli-
chen Verhältnisse bei, sie wirkt potenziell ideologisch. 
Mit den Konflikten um die Ausgestaltung ökonomi-
scher Bildung und um ein Schulfach Wirtschaft ver-
binden sich deshalb auch politisch-ideologische Inte-
ressenlagen.

Diese Bezeichnung des Gegenstandsbereichs sozio-
ökonomischer Bildung entspricht in etwa dem Wirt-
schaftsbegriff, der in der Wirtschaft selbst sowie in Po-
litik, Gesellschaft und Recht vorherrscht. Der Begriff 
Wirtschaft bestimmt sich in Abhängigkeit von Zeit, 
Ort und Perspektive, das gesellschaftliche Verständnis 
von Wirtschaft wandelt sich. Das zeigt das Exempel 
der Vorstellungen von Arbeit: Arbeit als Berufung und 
Ausdruck innerweltlicher Askese, als „rationalisierte 
Weltaneignung und Weltgestaltung“, als „Schaffung 
von wirtschaftlichen Werten“ und als „Selbstverwirk-
lichung des Subjekts“ (Jochum 2010). Das Beispiel 
Arbeit zeigt zugleich, dass in der Wirtschaft einer plu-
ralistischen Gesellschaft immer mehrere Auffassungen 
von wirtschaftlichen Phänomenen nebeneinander 
existieren (ökonomischer Multikulturalismus).

Sozioökonomische Bildung arbeitet im Unterricht 
selbstverständlich auch mit einem formalen Wirt-
schaftsbegriff, der sich auf Konzepte wie Zweckrati-
onalität, Wirtschaftlichkeit, Effizienz, Rentabilität 
stützt. Denn in einem Teil ihrer Bezugswissenschaf-
ten, vor allem im Mainstream der Wirtschaftswissen-
schaften, spielt dieser Wirtschaftsbegriff in Theorie- 
und Modellbildung eine wichtige Rolle. Er prägt die 
Modellvarianten des homo oeconomicus, nicht selten 
auch das implizite Menschenbild sowie viele, aus die-
ser Modellierungskultur abgeleitete Handlungsemp-
fehlungen, etwa in Form der Steuerung individuellen 
Handelns durch von Seiten der Politik oder der Unter-
nehmen strategisch eingesetzte Anreizstrukturen. Em-

pirisch betrachtet passt er zum heute zunehmend ver-
breiteten zweckrational-kalkulativen Handlungstyp 
in vielen Bereichen der Gesellschaft. Der in die Jahre 
gekommene homo oeconomicus und seine modernen 
Verwandten wie homo socio-oeconomicus, monetär-
formale Maximen wie etwa Wirtschaftlichkeitsprinzip 
oder Rentabilität nehmen in der Wirtschaft, in ihren 
Organisationen und in den Sozialwissenschaften ei-
nen wichtigen Platz ein. Im fachdidaktisch-konzep-
tionellen Begründungszusammenhang versteht sozio-
ökonomische Bildung im Anschluss an Max Weber 
wirtschaftliches Handeln als soziales, d. h. auf andere 
und an Anderen orientiertes Handeln. Sozioökono-
mische Bildung zieht im curricular-unterrichtlichen 
Planungs- und Praxiszusammenhang selbstverständlich 
als Kontrastfolie auch den Typus des isolierten wirt-
schaftlichen Kalküls des Einzelnen heran (homo oe-
conomicus). Das folgt zwingend aus dem Prinzip der 
Wissenschaftsorientierung, das verlangt, wissenschaft-
liche Pluralität angemessen zu berücksichtigen.

Dass man den Gegenstandsbereich Wirtschaft fle-
xibel abgrenzen muss, zeigt das Phänomen der Öko-
nomisierung. Als Ökonomisierung der Gesellschaft 
bezeichnet es die Ausdehnung des Modus von Kal-
kül, Monetarisierung und Maximierung auf bisher 
nicht oder nur nachrangig dem wirtschaftlichen oder 
wirtschaftswissenschaftlichen Denken unterworfene 
Lebensbereiche. Als Ökonomisierung der Wirtschaft 
beschreibt es den zunehmenden „Zwang“ zu unabläs-
siger und unbegrenzter Rationalisierung und Rendi-
testeigerung.

Die Subjekte sind in das wirtschaftliche Feld ver-
strickt. Die doppelte Ökonomisierung erleben Lernen-
de als gesellschaftliche Erwartung, alles Handeln als 
entscheidungsförmig aufzufassen; die ökonomistische 
Bildung verstärkt diese Erwartung statt sie kritisch zu 
reflektieren; es wäre zu prüfen, ob die Wirtschaftspä-
dagogik hier kritischere Impulse liefert als die Wirt-
schaftsdidaktik. Ökonomisierung können Lernende 
als Chance oder als persönliche Zumutung erfahren 
und bewerten. So spricht viel dafür, dass der faktische 
Zwang, sich selbst um eine private kapitalgedeckte 
Altersversorgung kümmern zu müssen, als Verlust an 
Lebensqualität erlebt wird, weil man so mehr Lebens-
zeit als bisher für monetär-instrumentelle Tätigkeiten 
aufwenden muss. Umgekehrt mögen die Lernenden 
die kapitalistische Leitidee des Arbeitskraftunterneh-
mers, der renditeorientiert in die Akkumulation des 
eigenen Humankapitals investiert und sich optimal 
vermarktet, im Rahmen schulischer Berufsorientie-
rung als eine willkommene Befreiung von den norma-
tiven Zwängen konventioneller Berufsethik und eine 
Chance zur instrumentell-kreativen Maximierung des 
eigenen Lebenseinkommens wahrnehmen. Beide Per-
spektiven – und ihr Gegenteil – können die Selbst- 
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und Weltverhältnisse der Jugendlichen verändern, 
sind also bildungsrelevant (vgl. Kap. 7.).

Ökonomisierung verlangt deshalb nach differen-
zierten Deutungsmustern, persönlich verfügbaren 
Strategien und Umgangsweisen und nach kritischer 
Reflexion. Eine subjektsensible sozioökonomische Bil-
dung passt deshalb bestens zu ihrem Gegenstandsbe-
reich, seinen Themen und Problemen.

3.2	 Subdomäne: Wohin gehört Wirtschaft?

Weder die sozialwissenschaftlichen Fachdidaktiken 
insgesamt, noch die Wirtschaftsdidaktik als eine ihrer 
Disziplinen verfügen über ein konsensuelles Domä-
nenkonzept. Ganz im Gegenteil, die Jahrzehnte alten 
Kontroversen darüber halten bis heute an, ihre Kern-
positionen sind kaum verändert. Im Feld schulischer 
Bildung verortet sich die sozioökonomische Bildung 
in der Subdomäne Wirtschaft, die sie als Teil der Do-
mäne Gesellschaft versteht. Das legt zum einen die 
Definition des Gegenstandsbereichs von sozioöko-
nomischer Bildung nahe. Zum anderen ergibt sich 
dies aus Strukturierung des Allgemeinbildungskanons 
nach Weltzugängen und Leitperspektiven, die sich 
international in ganz ähnlichen Formen herausgebil-
det und etabliert hat (Baumert 2002, 106 ff., 113). 
Denn nur „vom Ganzen des Lehrkanons her“, so Jo-
sef Derbolav schon 1957, kann man „die Frage nach 
dem Bildungswert der Wirtschaftsfächer“ beantwor-
ten (Derbolav 1957 / 1975, 20). In dieser universalen 
kanonischen Grundstruktur steht unsere Domäne – 
mit im Einzelnen unterschiedlicher Abgrenzung und 
Bezeichnung – für einen Modus des Weltzugangs, des 
Weltverstehens, der Welterfahrung, für eine Welt-
sicht und damit für eine kanonische Dimension der 
Allgemeinbildung, die sich in einem Lernbereich 
Gesellschaft(swissenschaften) ausdrückt. Dafür gibt 
es unterschiedliche Bezeichnungen, man kann es den 
historisch-gesellschaftlichen Weltzugang nennen. 

Die Domäne Gesellschaft im engeren Sinne um-
fasst die Subdomänen Politik (nicht gleichzusetzen 
mit Politikwissenschaft), Wirtschaft (≠ Wirtschafts-
wissenschaften) und Gesellschaft (≠  Soziologie). Im 
weiteren Sinne schließt der Domänenbegriff auch Ge-
schichte und Geographie ein. Beide Domänenbegriffe 
entsprechen der offenen Begrifflichkeit von Franz Wei-
nert und in der Klieme-Expertise und vermeiden eine 
Verkürzung von Domäne auf Disziplin oder (Schul-)
Fach. Man kann leicht erkennen, dass Domänen 
und Subdomänen kontingente und pfadabhängige 
Konstrukte sind (Weber 2010b, 105 f.). Alternati-
ve Domänenstrukturen wie z. B. Arbeit-Wirtschaft, 
Wirtschaft-Hauswirtschaft oder Geographie-Wirt-
schaft demonstrieren dies (vgl. Tab. 1). Man kann 
der Domäne auch die Konstruktion einer politisch-

ökonomischen Bildung zu Grunde legen, z. B. für die 
allgemeine Bildung im beruflichen Schulwesen (Jung 
2007; Zurstrassen 2009). Eine einzige, universal über-
legene Best-Practice-Lösung gibt es nicht – aber die 
breiter angelegte sozioökonomische Bildung ist einer 
enggeführten wirtschaftswissenschaftlichen Bildung mit 
Blick auf den Gegenstandsbereich Wirtschaft und die 
Domäne Gesellschaft überlegen.

Es liegt nahe, sozioökonomische Bildung als Teil 
einer umfassenderen sozialwissenschaftlich fundierten 
Bildung zu konzipieren und damit die sozialwissen-
schaftliche Tradition fortzuführen. Schon vor zwei 
Jahrzehnten brachten dies Dietmar Ochs und Bodo 
Steinmann programmatisch auf den Punkt und skiz-
zierten den „Beitrag der Ökonomie zu einem sozial-
wissenschaftlichen Curriculum“ (Steinmann & Ochs 
1994). Das Spezifikum von einer Bildung aus sozial-
wissenschaftlicher Perspektive liegt darin, dass sie sich 
vorrangig mit gesellschaftlichen, d. h. mit kollektiven 
politischen, wirtschaftlichen und sozialen Phänome-
nen und Problemen und mit gesellschaftlich bedingten 
individuellen Phänomenen und Problemen beschäf-
tigt. Das schließt selbstverständlich die Mikroebene 
ein, etwa das mitbestimmte Unternehmen oder den 
durch Arbeitslosigkeit verarmten Privathaushalt. So-
zioökonomische Bildung fördert dann „Fähigkeiten 
und Fertigkeiten in sozial, politisch und ökonomisch 
geprägten Situationen und Strukturen des gesell-
schaftlichen Zusammenlebens“ (Weber 2010a, 108, 
Hervorh. RH). 

Aus dem so umrissenen Zuständigkeitsbereich 
einer sozialwissenschaftlichen Bildung und aus ih-
rer Domäne würden allerdings private pragmatische 
Problemstellungen konsequenterweise herausfallen 
müssen. Dazu zählen Fragen für den Einzelfall wie die 
der optimalen Altersvorsorge, des passenden Versi-
cherungsportfolios oder der aussichtsreichen Bewer-
bung für einen Ausbildungsplatz. Politische Fragen 
zu diesen Gebieten gehören selbstverständlich dazu, 
etwa wie man den Bereich privater Altersvorsorge re-
gulieren, welche Anlageformen man erlauben und wie 
man das Risiko zwischen Finanzindustrie, Staat und 
Kunden verteilen soll. 

Pragmatisch motivierte Kompetenzen für konkre-
te Lebenssituationen (früher hieß das Lebenshilfe) 
könnte man dann einer speziell dafür ausgelegten Do-
mäne überantworten. Sie könnte Arbeit–Wirtschaft–
Hauswirtschaft oder Lebenskunde heißen, wie es in 
der Sekundarstufe I in vielen Schweizer Kantonen 
der Fall ist. Alles was hier gelehrt und gelernt würde, 
müsste selbstverständlich bildungstheoretischen Kri-
terien genügen: es muss für alle notwendig und von 
allen im Grundsatz anerkannt sein, es kann nur durch 
Schulunterricht ausreichend erworben werden, es re-
spektiert die freie individuelle Lebensgestaltung und 
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präsentiert deshalb Alternativen, es wird theoretisch 
angeleitet auch kritisch reflektiert. Die Bildungspo-
litik lagert solche pragmatischen Kompetenzen aber 
meist in vorhandene Domänen und Fächer ein, ganz 
unbeeindruckt davon, ob sie deren Struktur stören 
oder nicht.

Die wissenschaftliche Fachdidaktik besitzt kein 
Primat für die Definition von Domänen der Bildung, 
wissenschaftsförmiges Wissen hat keine prinzipielle 
Priorität gegenüber anderen Wissensformen (Gram-
mes 2009). Deshalb erkennt die sozioökonomische 
Bildung ein verteiltes Definitionsrecht über die Do-
mäne und das ihr zugeordnete Wissen ausdrücklich 
an. Die oben angesprochene kanonische Struktur der 
Allgemeinbildung verkörpert einen ersten, tradierten 
und bildungstheoretisch legitimierten Anspruch auf 
Domänendefinition. 

Einen zweiten professionell, politisch und admi-
nistrativ gestützten Anspruch bringt das kanonisierte 
und traditionsbildende schulspezifische Domänenwis-
sen zum Ausdruck, das sich in Kerncurricula, Schul-
fächerstrukturen, Bildungsplänen, Unterrichtspraxis 
und Lehr-Lern-Mitteln manifestiert. Die Kultur des 
schulspezifischen Domänenwissens ist ein „Wissens-
bereich eigenen Rechts“ (Baumert & Kunter 2006) 
neben dem fachwissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Wissen. In diesem Wissensbereich hat sich ein 
Kanon von Leitzielen und Themenfeldern der gesell-
schaftlichen Domäne herauskristallisiert (vgl. Tab. bei 
Weber 2012).

4	 Leitziele, Themenfelder und Prinzipien

Hinter obligatorischen Themenfeldern stehen allge-
meindidaktische, fachdidaktische und bildungspoliti-
sche Ziele, die man mit deren Behandlung im Unter-
richt zu erreichen hofft. Hier seien die Leitziele der 
sozioökonomischen Bildung nur konzentriert zusam-
mengefasst, ausführlichere Erläuterungen finden sich 
andernorts (Famulla et al. 2011; Hedtke 2014a, 85 ff.; 
Weber 2014, 136 ff.; Kutscha 2014, 73 ff.; Engartner 
& Krisanthan 2014, 165 ff.; Kölzer & Schwier 2014, 
332 ff.). Mit der bildungstheoretischen Begründung 
der Ziele setze ich mich in Kap. 8 auseinander.

Man kann man die Leitziele sozioökonomischer 
Bildung mit Bezug auf Günter Kutscha und Birgit 
Weber zusammenfassen. Zunächst lassen sich drei Ba-
siskompetenzen bestimmen:
•	 „wirtschaftliche Phänomene im Kontext ihrer so-

zialen und politischen Handlungsbedingungen 
differenziert wahrzunehmen und zu verstehen 
(Wahrnehmungs- und Orientierungsfähigkeit),

•	 vernünftig begründungsfähige Entscheidungen in 
Bezug auf ausgewählte und für die Lernenden be-

deutsame ökonomische Handlungspraxen zu ent-
wickeln (Problemlösungs- und Entscheidungsfä-
higkeit) sowie

•	 die gesellschaftlichen und individuellen Folgen 
ökonomischer Entscheidungen und wirtschafts-
politischer Maßnahmen kritisch abzuwägen und 
selbständig zu beurteilen (Urteils- und Kritikfä-
higkeit)“ (Kutscha 2014, 74).

Quer zu diesen Basiskompetenzen liegen Ziele, die 
sich auf Bildung für Lebenssituationen, die dafür re-
levanten Kategorien und die wissenschaftlichen und 
politischen Alternativen beziehen:
•	 „Aufklärung über ökonomisch geprägte Lebens-

situationen, ihre Gefährdungen und Handlungs-
spielräume […]

•	 Ermittlung und kritische Reflexion relevanter 
ökonomischer Kategorien statt bloßer Legitima-
tion […]

•	 Einbeziehung alternativer ökonomischer und 
sozialwissenschaftlicher Denkansätze und Wirt-
schaftsformen“ (Weber 2014, 136, Hervorh. ent-
fernt).

Die sozioökonomische Bildung betont die kritische 
Perspektive und begründet dies nicht nur fachlich-
fachdidaktisch, sondern auch bildungstheoretisch 
und allgemeindidaktisch (vgl. Kap. 6). Das Leitziel 
einer kritischen Bildung zieht sich wie ein roter Faden 
durch den fachdidaktischen Diskurs der letzten vierzig 
Jahre. Dagegen hat „die ökonomistische Wirtschafts-
didaktik […] das kritische Moment zunehmend aus 
ihrer Konzeption herausgeschrieben“ (Zurstrassen 
2014, 25). Das bestärkt auch der für den Anspruch 
von Bildung unabdingbare Subjektbezug, der auch 
die „Sozialdimension von Subjektivität“ beinhaltet: er 
„rekurriert auf das Prinzip der Emanzipation“ (Kut-
scha 2014, 74).

4.1	 Sozioökonomische Problemlagen und Philo-
sophien

Die sozioökonomische Bildung muss grundsätzlich 
die Inhaltsgebiete und Themenfelder bedienen, die 
sich im Laufe der Zeit im schulspezifischen Domä-
nenwissen etabliert haben. Unter den klassischen 
Feldern finden sich dort – mit wechselnden Bezeich-
nungen – Haushalt und Konsum, Berufswahlorien-
tierung, Unternehmen, Wirtschaftsordnung und in-
ternationale Wirtschaftsbeziehungen (Weber 2007). 
Diese Bereiche korrespondieren im Großen und Gan-
zen den Inhaltsbereichen, Themen oder Handlungs-
feldern in konventionellen wirtschaftsdidaktischen 
Konzepten (z. B. Kaminski & Eggert 2008, 45; Seeber 
et al. 2012, 75).
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Aus fachdidaktikwissenschaftlicher Sicht muss so-
zioökonomische Bildung darüber hinaus prüfen, ob 
diese curricularen Felder noch dem Stand der Wis-
senschaft, den Bildungszielen und den Bildungsbe-
dürfnissen der Subjekte entsprechen. In der Tradition 
sozialwissenschaftlicher Bildung kann sie dazu Her-
ausforderungen, existentielle Probleme oder Schlüssel-
probleme als Strukturierungsprinzip verwenden (vgl. 
Klafki 1996, 43 ff.; Hilligen 1985, 28 ff., 183 ff.; Ga-
gel 2000, 243 ff.). Im lockeren Anschluss an Wolfgang 
Klafki schlägt Thorsten Hippe sechs kollektive Schlüs-
selprobleme vor, die als Strukturraster dienen, um 
das sozial-wissenschaftliche Wissen auszuwählen, was 
dazu beizutragen kann, sie in Bildungsprozessen zu be-
schreiben, zu erklären und zu bearbeiten (Hippe 2010, 
49 ff., 384 ffl.). In Kurzform und ergänzt lauten sie:
•	 Effektivität und Legitimität politischer Entschei-

dungen,
•	 internationaler Frieden und Unterbindung von 

Gewalt,
•	 gesamtwirtschaftlicher Wohlstand und sozioöko-

nomische Gerechtigkeit,
•	 ökologische Lebensgrundlagen und Nachhaltig-

keit,
•	 friedlich-produktives Zusammenleben und sozio-

ökonomische und kulturelle Integration,
•	 Armut und Verwirklichungschancen im globalen 

Kontext.

Das ist weder vollständig noch endgültig, es bedarf 
vielmehr weiterer, auch grundlegender und kritischer 
Diskussion und regelmäßiger Revision. Schlüsselpro-
bleme müssen einer wissenschaftlichen, vor allem so-
zialwissenschaftlichen Prüfung standhalten. Vor allem 
aber benötigen sie eine politische Legitimation durch 
demokratische Prozesse, wenn sie die obligatorische 
Bildung strukturieren und motivieren sollen. 

Die Relevanz der vier letztgenannten Probleme für 
die sozioökonomische Bildung leuchtet unmittelbar 
ein. Dass das zweite Problem relevant ist, zeigt die 
klassische These, Arbeitsteilung, Handel und Markt-
wirtschaft wirkten zivilisierend und friedensstiftend 
(doux commerce-These, vgl. Hirschman 1989, 192 ff.). 
Das erste Problem betrifft in Verbindung mit dem 
dritten die politische Gestaltung des wirtschaftlichen 
Feldes. Alle sechs legen eine kombiniert politisch-öko-
nomisch-soziale Herangehensweise nach dem Motto 
Wirtschaft in der Gesellschaft nahe.

Diese Konfiguration kollektiver Probleme reicht 
nicht aus. Man muss sozioökonomisch relevante sub-
jektive Schlüsselprobleme der Bildungsprozesse in 
Kindheit und Jugend als außerordentlich wichtigen 
Auswahlmaßstab ergänzen. Jugendliche erleben vor 
allem den antizipierten Übergang von der Schule in 
die Ausbildungs- und Arbeitswelt als ein subjektives 

Schlüsselproblem (Gaupp 2013; Oechsle et al. 2009, 
55 ff., vgl. Kap. 6). Es ist Aufgabe der Didaktik der so-
zioökonomischen Bildung die relevanten subjektiven 
Schlüsselprobleme zu identifizieren.

Mit Blick auf die eigenen Welt-, Selbst- und Fremd-
verhältnisse umfasst die sozioökonomische Bildungs-
aufgabe des zunehmenden Erwachsenwerdens auch 
die eigene Entwicklung wissenschaftlich aufgeklärter, 
erfahrungsbezogener und wertgeladener philosophi-
scher Konzepte und damit verbundener Agenden. Die 
Forderung, Wirtschaft in einem fächerintegrierenden 
„philosophischen Gedankengang“ zu reflektieren, 
erhebt schon Josef Derbolav (Derbolav 1957 / 1975, 
24). Meine vorläufige Liste lautet:
•	 Was ist meine Leitvorstellung von Arbeit und von 

mir als Erwerbstätige? Wie komme ich ihr näher? 
(Arbeitsphilosophie)

•	 An welchen Ideen soll(en) sich meine 
Konsumkultur(en) orientieren? Wie kann ich 
mich dahin entwickeln? (Konsumphilosophie)

•	 Was soll mein Verhältnis zu Geld und materiel-
lem Wohlstand sein? Was kann ich tun, um dies 
zu realisieren? (Wohlstandsphilosophie)

•	 Wie soll das sozioökonomische Zusammenleben 
gestaltet sein? Wie will ich und wie soll man dabei 
mit Einzelnen und Gruppen umgehen? (Soziali-
tätsphilosophie)

•	 Welches Leitbild von einer guten Wirtschaft über-
zeugt mich? Wie kann ich mich dafür einsetzen 
und will ich das tun? (Wirtschaftsphilosophie)

Diese wirtschaftsphilosophischen Vorstellungen 
durchdringen das subjektive Denken und Handeln, 
sie durchwirken es mit allgegenwärtiger Normativität 
und verbinden es mit sozioökonomischen Kulturen. 
Kollektive wirtschaftskulturelle Vorstellungen rahmen 
und prägen diese persönlichen, durch Bildungsarbeit 
an sich selbst und in Auseinandersetzung mit der Welt 
und mit anderen zu entwickelnden Vorstellungen und 
Positionen. Hier geht es um die – für das eigene und 
für das Leben aller – wirklich wichtigen Fragen, die 
sich unter der Formel „Was ist das gute wirtschaftli-
che Leben?“ fassen lassen. Dies kann man nicht auf 
Entscheidungen, Wahlhandlungen oder Optimie-
rungsprozesse reduzieren, an die ethische Reflexionen 
von außen herangetragen werden. Es würde den Cha-
rakter dieser sozioökonomischen Bildungsaufgaben 
verfehlen.

4.2	 Sozioökonomische Bildungsprinzipien

Sozioökonomische Bildung zeichnet sich schließlich 
durch eine Reihe von Bildungsprinzipien aus, die sie 
besonders betont. Auch diese kann ich hier nur zu-
sammenfassend benennen (ausführlicher in Famulla 
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et al. 2011; Famulla 2014, 390 ff.; Hedtke 2014a; 
Weber 2014; Engartner & Krisanthan 2014). Die elf 
wichtigsten Prinzipien der sozioökonomischen Bil-
dung lauten:
•	 In Bezug auf Bildungssubjekte:

1.	 Subjektorientierung durch inhaltlich-themati-
schen Bezug auf sozioökonomische Lebens-
welten, Lebenssituationen, Alltagsphilosophi-
en sowie Weltorientierungen;

2.	 Bildungsrelevanz: Beitrag zur persönlichen 
Entwicklung von Welt-, Selbst- und Fremd-
verhältnissen mit Bezug auf das Feld Wirt-
schaft und kritische Reflexion als Relevanzkri-
terien (vgl. Kap. 6).

•	 In Bezug auf Gegenstandsbereiche:
1.	 Problemorientierung: Beitrag zu sozioökono-

mischen Schlüsselproblemen als Auswahlkrite-
rium für Wissensbestände und Kompetenzen;

2.	 Einbettung: soziale, historische und räumliche 
Kontextualisierung wirtschaftlicher Phänome-
ne und Probleme;

3.	 Wissenspluralität: Anerkennung und Relatio-
nierung unterschiedlicher Wissensformen (vor 
allem Alltags-, Kultur-, Professions-, Wissen-
schaftswissen);

4.	 Diversität: Anerkennung und Reflexion öko-
nomischer Vielfalt und Multikulturalität im 
wirtschaftlichen Feld;

5.	 Kontroversität: Anerkennung und Reflexion 
unterschiedlicher wirtschaftlicher Weltbilder, 
Menschenbilder, Normen, Ideologien, auf 
Wirtschaft bezogener politischer Grundorien-
tierungen und Interessenlagen;

6.	 Kritik: theoretisch, empirisch und normativ 
kritische Analyse der real existierenden Wirt-
schaft in der Gesellschaft und ihrer Alternati-
ven.

•	 In Bezug auf Wissenschaft:
1.	 Wissenschaftsorientierung: Wissenschaftlichkeit 

als ein allgemeines, transdisziplinär methodi-
sches Prinzip der Gewinnung und Prüfung von 
Wissen und als dessen Gütekriterium; Skepsis 
und Kritik als wissenschaftlicher Habitus;

2.	 Sozialwissenschaftlichkeit: sozialwissenschaftli-
che Multidisziplinarität und Transdisziplina-
rität mit Fokus auf den Gegenstandsbereich 
Wirtschaft;

3.	 Multiparadigmatizität: wissenschaftliche 
Mehrperspektivität durch einen paradigma-
tischen Pluralismus sozialwissenschaftlicher 
Konzepte.

Die sozioökonomische Bildung beansprucht für die-
se Prinzipien kein exklusives Eigentumsrecht. Eini-
ge mögen ganz oder teilweise mit Vorstellungen von 

wirtschaftswissenschaftlicher Bildung übereinstim-
men, andere mögen sich miteinander mischen. Das 
ist noch im Einzelnen zu prüfen. Deshalb kann man 
den Vergleich der Positionen nicht als dichotomische 
Gegenüberstellung mit klarer Grenzziehung lesen 
(vgl. Tab. 2). Die größten Unterschiede bestehen ver-
mutlich bei den fünf auf Gesellschaft bezogenen Prin-
zipien sowie bei Sozialwissenschaftlichkeit und Mul-
tiparadigmatizität. Die eben genannten Prinzipien 
stellen sicher, dass sozioökonomische Bildung auf der 
Lehrplan- und Unterrichtsebene selbstverständlich 
auch wirtschaftswissenschaftliche Perspektiven und 
Wissensbestände, darunter unter anderem die „Öko-
nomik“, das mechanistische Weltbild, das Modell des 
naturgegebenen homo oeconomicus, den kalkulativen 
Zugang zu den Wirtschaftswelten einschließt. Dies 
ergibt sich auch aus der Definition des Gegenstands-
bereichs, weil all dies empirisch in Wirtschaft und Ge-
sellschaft vorkommt und vorherrscht.

Hier müsste eine Skizze der Lebenssituationsori-
entierung folgen (vgl. Fridrich 2012, 30 ff.). Darauf 
muss ich an dieser Stelle verzichten, da der wirtschafts-
didaktisch vielbeschworene Begriff „ökonomisch ge-
prägte Lebenssituation“ theoretisch und empirisch 
unzureichend ausgearbeitet und voller Widersprüche 
ist. Die Didaktik der sozioökonomischen Bildung 
braucht Zeit, um dieses Defizit aufzuarbeiten.

Im Folgenden erläutere ich kurz, wie sozioökono-
mische Bildung ihr Verhältnis zu den Bezugsdiszipli-
nen definiert.

5	 Zum Wissenschaftsbezug sozioökonomi-
scher Bildung

Ihren Prinzipien folgend pflegt die sozioökonomische 
Bildung ein „problem- und gegenstandsorientiertes 
Wissenschaftsverständnis“ (Moldaschl 2015, 362, 
Hervorh. entf.). Allgemeinbildung soll wissenschafts-
orientiert und in der Oberstufe auch wissenschaftspro-
pädeutisch sein, Einführungen in einzelne Diszipli-
nen gehören definitiv nicht zu ihren Aufgaben (vgl. 
Kap. 7). Es ist trivial, dass man keiner sozialwissen-
schaftlichen Disziplin die exklusive Zuständigkeit für 
den Objektbereich „Wirtschaft“ und seine Problemla-
gen zusprechen kann. Auch innerhalb der Wirtschafts-
wissenschaften herrscht keineswegs Konsens über den 
Gegenstandsbereich der Disziplinen (Weber 2010b, 
98 ff.). In der Konsequenz muss man ein Schulfach 
Wirtschaft multidisziplinär anlegen. 

Solange das Prinzip der Wissenschaftsorientierung 
für schulisches Lernens greift, verbieten es Pluralismus 
und Multiparadigmatizität der einschlägigen sozialwis-
senschaftlichen Disziplinen, einem Paradigma Priorität 
zu geben. Denn Schüler/innen könnten der Einseitig-
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keit eines solchen Schulfachprogramms nicht entkom-
men, da sie der Schulpflicht unterliegen. Damit stellt 
sich das Problem, wie man den Wissenschaftsbezug 
der sozioökonomischen Bildung gestalten soll.

Bezugswissenschaften einer Domäne oder Subdo-
mäne kann man nur aus Bildungszielen heraus be-
gründen. Bildungstheoretische und allgemeindidak-
tische Anforderungen (vgl. Kap. 7), die Traditionen 
der ökonomischen Bildung (vgl. Kap. 6), die kons-
titutiven Charakteristika des Gegenstandsbereichs als 
Wirtschaft in der Gesellschaft und die gesellschaftliche 
Einbettung des wirtschaftlichen Erlebens, Denkens 
und Handelns der Lernenden und das Prinzip der 
Problemorientierung verlangen eine Bezugnahme auf 
die Sozialwissenschaften. Hans Bokelmann (1975, 131 
ff.) schlug schon 1968 für die ökonomische Bildung 
relevante Wissensbereiche vor: historisch-politisches, 
gesellschaftlich-strukturelles, praktisch-betriebliches 
sowie theoretisch-begriffliches Wissen. Er unter-
streicht, dass für die „Analyse der Wirtschaftsgesell-
schaft […] Die Erkenntnisse der Wirtschafts-und 
Sozialwissenschaften, insbesondere der Soziologie, 
genutzt werden“ müssen (ebd., 138). 

Die zur Bestimmung von Bildungsinhalten be-
vorzugten Bezugsdisziplinen der sozioökonomischen 

Bildung sind die, in sich multiparadigmatisch diffe-
renzierten Wirtschaftswissenschaften – vor allem der 
internationale Diskussionsstand der Volkswirtschafts-
lehre des 21. Jahrhunderts (vgl. Colander et al. 2004) 
sowie ferner insbesondere die sozialwissenschaftlich 
interdisziplinär orientierte, von paradigmatischen 
Kontroversen charakterisierte Betriebswirtschaftslehre 
(vgl. Schanz 2014, aus Sicht der Wirtschaftspädago-
gik Aff 2008) –, die Konventionenökonomie (vgl. Di-
az-Bone 2015), die Wirtschaftssoziologie und andere 
wirtschaftlich bildungsrelevante Bereiche der Sozio-
logie (vgl. Hedtke 2014b), die Politische Ökonomie 
(vgl. Schirm 2013) sowie wirtschaftsbezogene Felder 
der Politikwissenschaft. Ein so breiter wissenschaft-
licher Bezug überfordert nicht, denn hier handelt es 
sich nur um die Bezeichnung der disziplinären Felder, 
aus denen die Didaktik der sozioökonomischen Bil-
dung nach den bisher beschriebenen Prinzipien eine 
der verfügbaren Lern- und Studienzeit angepasste 
begrenzte Zahl bildungsrelevanter sozialwissenschaftli-
cher Konzepte auswählt.

In keinem Fall geht es um eine mehr oder weniger 
systematische Einführung in disziplinäre Denkmus-
ter dieser Einzelwissenschaften. Ihre Wissensbestän-
de und Konzepte müssen sich vielmehr durch ihren 

Tab. 2: Stilisierter Vergleich sozioökonomischer und ökonomistischer Bildung. Tabelle in Anlehnung an Hedtke 2014, 112.

Idealtypischer Pol 
„Sozioökonomische Bildung“

Idealtypischer Pol 
„Ökonomistische Bildung“

Kriterium  Kontinuum 

Bildungsgegenstand Wirtschaft und Wirtschaften in der Gesellschaft „Erkenntnisperspektive“ der Wirtschaftswissen-
schaften

Bildungsziel Kontextualisierung des Denkens und Handelns 
in der und über die Wirtschaft (Sinnbildung, 
Reflexion)

Ökonomisierung des Denkens und Handelns 
(Knappheitsreduktion, Effizienzsteigerung)

Strukturprinzipien Subjektorientierung, Problemorientierung, 
Wissenschaftsorientierung

Disziplinorientierung

Wissenschaftsbezug Sozialwissenschaften (Wissenschaftswissen 
über Wirtschaft)

Wirtschaftswissenschaften (VWL, BWL)

Disziplinarität Multi- und transdisziplinär (im Feld der Sozial-
wissenschaften)

Monodisziplinär („Ökonomie“ als Disziplin)

Paradigmatizität Multiparadigmatisch (Paradigmen der bzw. 
einzelner Sozialwissenschaften)

Monoparadigmatisch (Paradigma der „Öko-
nomik“)

Weltbild Kulturalistisch Mechanistisch

Akteur Sinn, Rationalität als Konstrukt: kulturell konsti-
tuierter Akteur

Kalkül, Rationalität als Fakt: naturgegebener 
homo oeconomicus

Wirtschaftliches 
Handeln

Interpretationsbedürftig; kulturell geprägt, 
sozial eingebettet, individuell sinnhaft

Kalkulationsbedürftig; individuell-rationale 
Reaktion auf Anreize

Wissensformen Subjektives, kulturelles, pragmatisches, (sozi-
al-)wissenschaftliches Wissen

(Wirtschaftswissenschaftliches) Wissenschafts-
wissen

Deutungs- und Handlungswissen Begriffs- und Modellwissen, daraus deduzier-
tes Anleitungswissen
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spezifischen Bildungsbeitrag zu den Welt-, Selbst- und 
Fremdverhältnissen der Lernenden, zu den kanoni-
schen Inhaltsfeldern und Themen der Subdomäne 
sowie zu kollektiven und individuellen Schlüsselpro-
blemen ausweisen. Auch das Einüben eines einzigen 
disziplinären oder transdisziplinären Denkschemas 
oder einer einzigen Perspektive – etwa „der“ Perspek-
tive „des“ Ökonomen – lehnt die sozioökonomische 
Bildung als bezugswissenschaftlich und fachdidaktisch 
unvertretbar ab. Diese wirtschaftsdidaktische Erfin-
dung eines bezugswissenschaftlichen „Methodenmo-
nismus“ verwirft sie als dogmatisch, da „die Komplexi-
tät der wirtschaftlich-sozialen Erscheinungen nur mit 
Hilfe eines ‚Bündels‘ wissenschaftlicher Methoden auf-
geklärt werden kann“ (Bokelmann 1975, 133). Viel-
mehr strebt die sozioökonomische Bildung die Grund 
legende Kompetenz des reflexiven Theoriegebrauchs 
an (Moldaschl 2015, 359 ff.). Sie sollte sich aber auch 
einer vorsichtigen fachdidaktischen Neubewertung des 
meist verfemten eklektizistischen Denkens nicht von 
vornherein verschließen (Kutscha 2014, 75 f.).

Sozioökonomische Bildung bindet sich bezugs-
wissenschaftlich an keine spezielle Strömung. Das 
gilt auch für ihr Verhältnis zur Sozioökonomie. Der 
Dachbegriff Sozioökonomie bezeichnet zwar eine, ihr 
konzeptionell nahestehende Strömung in den Wirt-
schafts- und Sozialwissenschaften (Hedtke 2015c; 
Hellmich 2015). Das resultiert aus den drei konstitu-
tiven Perspektiven sozioökonomischer Wissenschaft: 
Einbettung / Sozialität, Historizität / Evolution der 
Wirtschaft, Multimotivationalität / Multikonventio-
nalität der wirtschaftlichen Welten und Handlungs-
weisen (Hedtke 2015b, 44). Aber Sozioökonomie 
dient der sozioökonomischen Bildung nur als eine 
Quelle von wissenschaftlichem Wissen und als eine 
wissenschaftliche Perspektive neben anderen. Sozio-
ökonomie genießt in der sozioökonomischen Bildung 
keinen privilegierten Status, dies würde ihren Bil-
dungsprinzipien widersprechen.

Anders verfährt dagegen die ordoliberal orientierte 
deutsche Didaktik, die die hiesige Variante von sozi-
aler Marktwirtschaft zur besten aller Wirtschaftswel-
ten erklärt und ihre Mission als „Bildung zur Sozialen 
Marktwirtschaft“ versteht. Verglichen mit dem inter-
nationalen state of the art bezieht sie allerdings eine 
national-ökonomische Randposition. Das zog schon 
in den 1960er Jahren wirtschaftspädagogische Kritik 
auf sich und motivierte die lapidare Diagnose „Die 
Schule hinkt, wie immer, hinterher“ (Brakemeier & 
Lisop 1975, 44). Auch die in Konzepten konventi-
oneller ökonomischer Bildung als Bezugsrahmen be-
liebte „Ökonomik“ von Karl Homann und Andreas 
Suchanek (2005) präsentiert eine (minoritäre) Positi-
on neben anderen Positionen und eignet sich deshalb 
nicht als fachwissenschaftliches Fundament für fach-

didaktische Bildungskonzepte. Sie kann gleichwohl 
im Curriculum einen Platz neben anderen Ansätzen 
finden. Insgesamt fällt auf, dass Konzeptionen kon-
ventioneller ökonomischer Bildung die internationale 
fachwissenschaftliche Literatur kaum rezipieren und 
sich hauptsächlich auf deutsche Ökonomen stützen 
(z. B. Kaminski 2008, 22 ff.).

Zuspitzend zusammenfassend zeigt die Tab. 2 die 
wichtigsten Unterschiede zwischen den beiden fach-
didaktischen Strömungen.

Bei den Auseinandersetzungen um wirtschafts-
didaktische Konzepte geht es nicht um strategische 
Züge und taktische Schritte in einem fachdidakti-
schen Glasperlenspiel. Die Programme und Prin-
zipien, die sich durchsetzen, bestimmen nämlich 
die alltägliche Bildungspraxis und ihre curricularen 
Rahmenbedingungen mit. Die beiden fachdidakti-
schen Strömungen der wirtschaftswissenschaftlichen 
Bildung und der sozioökonomischen Bildung spie-
len auch eine Rolle in bildungs- und gesellschaftspo-
litischen sowie in weltanschaulichen Konflikten. Als 
Hintergrundvorstellung strukturieren sie die öffent-
lichen und bildungspolitischen deutschen Debatten 
der letzten zwei Jahrzehnte. Initiiert, gespeist und auf-
rechterhalten wurden sie von seit mehr als 15 Jahren 
agierenden konservativ-wirtschaftsliberalen Advoca-
cy-Koalitionen für ein Schulfach Wirtschaft (Hedtke 
2012; Hedtke 2015a). Dies zeigt sich beispielhaft an 
zwei Memoranden zur ökonomischen Bildung.

6	 Zwei politische Konzepte für ein Schul-
fach Wirtschaft

Im Jahr 2000 erzielte in Deutschland ein Memoran-
dum zu ökonomischen Bildung öffentliche Aufmerk-
samkeit, auf das sich Eltern- und Lehrerverbände, 
Bundesvereinigung der deutschen Arbeitgeberverbän-
de, Deutscher Gewerkschaftsbund und Gesellschaft 
für ökonomische Bildung geeinigt hatten (Gemeinsa-
me Initiative von Eltern, Lehrern, Wissenschaft, Ar-
beitgebern und Gewerkschaften 2000; Kahsnitz 1999, 
38, vgl. Tab. 3). Es fordert, „dass sozioökonomische 
Bildung in allen Schulformen der allgemeinbildenden 
Schulen unterrichtet werden muss“, und stellt fest: 
„Eine zeitgemäße sozioökonomische Bildung ist inter-
disziplinär und praxisorientiert: Sie behandelt ökono-
mische, soziale, ethische, politische, rechtliche, öko-
logische und technische Zusammenhänge von Arbeit 
und Wirtschaft“ (Gemeinsame Initiative von Eltern, 
Lehrern, Wissenschaft, Arbeitgebern und Gewerk-
schaften 2000: 1 f.). Das Memorandum postuliert 
einen Primat der Bildungsziele gegenüber Strukturen 
und Schwerpunkten der wirtschafts- und sozialwis-
senschaftlichen Bezugsdisziplinen (ebd., 4). 
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Laut Memorandum geht es im Schulfach Wirt-
schaft um die „interdisziplinäre Behandlung ökono-
mischer, sozialer, politischer, rechtlicher, ökologischer 
und technischer Zusammenhänge des Wirtschafts- 
und Beschäftigungssystems, die Analyse aktueller wirt-
schaftlicher und politischer Probleme“ auf der Basis 
von Kenntnissen „vor allem in den Wirtschafts- und 
in den Sozialwissenschaften“ (Gemeinsame Initiative 
von Eltern, Lehrern, Wissenschaft, Arbeitgebern und 
Gewerkschaften 2000, 5). „Die fachwissenschaftliche 
Ausbildung zur Lehrbefähigung für das Fach ‚Wirt-
schaft‘ ist – wie das Unterrichtsfach selbst – interdis-
ziplinär angelegt. Ihre wirtschafts- und sozialwissen-
schaftlichen Inhalte sind lehramtsbezogen. Das heißt, 
Fragestellungen und Auswahl der Studieninhalte wer-
den von den Bildungszielen der sozio-ökonomischen 
Bildung bestimmt.“ (ebd., 7).

Die inhaltlichen Kernpunkte des 2000er Verbände-
memorandums entsprechen der sozioökonomischen 
Tradition in Wirtschaftsdidaktik, Curricula und Un-
terricht:
•	 sozioökonomische Bildung, 
•	 Interdisziplinarität des Schulfachs,
•	 Interdisziplinarität der Lehrerausbildung für das 

Fach,
•	 Primat der Bildungsziele,
•	 Problemorientierung,
•	 Praxisorientierung.

Allerdings gab es schon damals ein klares Kontrastpro-
gramm zur sozioökonomischen Bildung. Es stammt 
vom Deutschen Aktieninstitut, das 1999 ein bis heute 
einflussreiches Strategiepapier „Memorandum zur öko-
nomischen Bildung“ veröffentlichte. Seine Ecksteine 
sind ökonomische Bildung ohne Präfix „sozio“, Bezug 
auf wirtschaftswissenschaftliche Disziplinen, „Ökono-
mik als Erkenntnismethode“ und wirtschaftswissen-
schaftliche Lehrerstudiengänge, Positionen zu den üb-
rigen Punkten fehlen (Beirat für ökonomische Bildung 
des Deutschen Aktieninstituts e. V. 1999, 8, 22, 31).

Wer sich fragt, ob hinter der langjährigen bildungs-
politischen Kampagne für ein separates Schulfach 
Wirtschaft an allgemeinbildenden Schulen in Deutsch-
land ein Plan steckt, erhält hier didaktisch aufbereitete 
Aufklärung über die Strategien (ebd. 1999, 9 ff., 38 
ff.). Man lernt hier auch, dass die fachdidaktische und 
bildungspolitische Konfliktlinie zwischen sozioökono-
mischer und ökonomischer Bildung um die Jahrtau-
sendwende längst etabliert war. Man begreift nach ei-
nem Blick auf die Inhalte rasch, dass der richtige Name 
für das politische Projekt „wirtschaftswissenschaftliche 
Bildung“ wäre. Dies hätte aber den Anspruch auf ein 
eigenes Fach schon im Ansatz entwertet, das Projekt 
wäre rasch in der bildungspolitischen Bedeutungslo-
sigkeit versunken. Auch wirtschaftsdidaktische Be-
griffsbildung ist eben Politik.

Auch das ein Jahrzehnt später publizierte Gutach-
ten „Ökonomische Bildung an allgemeinbildenden 

Tab. 3: Die ökonomistische Wende der ökonomischen Bildung in Deutschland

Sozioökonomische Bildung: 
Der bildungspolitische Konsens von 2000

Ökonomistische Bildung: 
Die fachpolitische Wende von 2010

Lernbereich Lernbereich Sozioökonomie (Arbeits- und 
Wirtschaftswelt)

Domäne Ökonomie (Wirtschaftswissenschaft)

Fach Schulfach Wirtschaft Schulfach Ökonomie

Disziplin Interdisziplinär, fächerübergreifend Monodisziplinär, fachsepariert

Profil Praxisorientiert k. A.

Objektbereich Erwerbsarbeit und Beschäftigungssystem, Wirt-
schafts- und Gesellschaftssystem, Politik

Universal, kein abgrenzbarer Gegenstands-
bereich

Bildungsperspektive Ökonomische, soziale, politische, rechtliche, 
ökologische und technische Zusammenhänge, 
aktuelle wirtschaftliche und politische Proble-
me

Perspektive des Ökonomen: Verbesserung der 
(wirtschaftlichen) Situation; Beurteilungsmaß-
stab: Effizienz.

Lehrerausbildung Interdisziplinäres, lehramtsbezogenes Studium 
der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften

Studium der Betriebs- und Volkswirtschaftsleh-
re, ergänzt um Wirtschaftsprivatrecht

Koalition Deutscher Elternverein, Realschullehrerver-
band, DeGöB, BDA, DGB; Bundeselternrat 
(kein Votum zum Fach)

Gemeinschaftsausschuss der deutschen 
gewerblichen Wirtschaft (Arbeitgeber- und 
Branchendachverbände), vier Wirtschaftsdi-
daktiker (*)

Quellen: Gemeinsame Initiative 2000, Retzmann et al. 2010, 16 f., 34, 71, 81, 114, 117 f., 131. (*) Thomas Retzmann, Günther Seeber, 
Bernd Remmele, Hans-Carl Jongebloed.
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Schulen“, das der Gemeinschaftsausschuss der deut-
schen Gewerblichen Wirtschaft beauftragte, markiert 
ein Gegenprogramm zu sozioökonomischer Bildung 
(Retzmann et al. 2010). Schlagartig rückte es einen 
schleichenden Kurswechsel ins Bewusstsein, der in der 
Wirtschaftsdidaktik sowie in der Bildungs- und Schul-
fachpolitik in den Nullerjahren durchgesetzt wurde – 
und löste Protest dagegen aus. Auf teils scharfe Kritik 
stieß das Gutachten unter anderem wegen der Partei-
nahme für die orthodoxe Ökonomik, Ökonomisierung 
der ökonomischen Bildung, der Ablehnung von sozi-
alwissenschaftlicher Interdisziplinarität und dem Plä-
doyer für ein rein wirtschaftswissenschaftliches Unter-
richts- und Lehramtsstudienfach (Hedtke et al. 2010).

Hinter den beiden so unterschiedlichen Memo-
randen der Jahrtausendwende und den Debatten um 
das Gutachten von 2010 verbergen sich grundsätzli-
che Kontroversen um die Philosophie des Schulfaches 
oder Lernbereichs und um das Verhältnis zum wirt-
schaftswissenschaftlichen Mainstream (Neoklassik). 
Sie gehen bis in die 1960er Jahre zurück. Auch die 
sozioökonomische Bildung hat dort ihre Wurzeln; 
deshalb wird im Folgenden kurz an diese wirtschafts-
didaktische Tradition erinnert.

7	 Die Tradition der sozioökonomischen 
Bildung

Sozioökonomische Allgemeinbildung begründet sich 
aus der wirtschaftsdidaktischen Tradition heraus (We-
ber 2014, 133 ff.). Der sozioökonomische Ansatz steht 
für eine allgemein bildende wirtschaftsdidaktische 
Denktradition, deren Grundgedanken man bis in die 
1960er Jahre und früher zurückverfolgen kann (Bo-
kelmann 1964; vgl. Tab. 4). In ihren bildungstheore-
tischen Begründungen für die „Möglichkeit, Ökono-
mie als Bildungsangebot zu begreifen“ betonten Josef 
Derbolav, Hans Bokelmann oder Herwig Blankertz, 
dass dies voraussetze, die „Grenzen und Gefahren des 
Ökonomischen“ zu thematisieren und den „homo 
oeconomicus in der Idee des Wirtschaftsbürgers zu 
überbieten“ (Kutscha 2014, 66 ff.). Ökonomische 
Bildung soll kritische und ideologiekritische Bildung 
sein, eine „[k]ritische Einstellung zur ‚Wirtschaftsge-
sellschaft‘ ist die Basis für ökonomische Bildung und 
ihre Theorie“ (Bokelmann 1975, 127).

Schon in den 1970er Jahren entsteht ein sozialwis-
senschaftlicher Ansatz ökonomischer Bildung. Für 
Hans Kaminski (1977, 15) beispielsweise ist „ökono-
mische Grundbildung sozialwissenschaftliche Grund-

Tab. 4: Elemente der Tradition sozioökonomischer Bildung. 

Jahr Programmatische Positionen Autoren

1964 Die ökonomisch-sozialethische Bildung Hans Bokelmann

1968 Sozialökonomische Bildung an Gymnasien Hans Bokelmann

1974 Wirtschaft im sozialwissenschaftlichen Fächer-Verbund-System Franz Decker

1977 Ökonomische Grundbildung als sozialwissenschaftliche Grundbildung Hans Kaminski

1977 Sozialkundlich-politische Orientierung der Wirtschafts- und Arbeitslehre DGB

1981 Problemorientierter, sozialwissenschaftlich-integrationsdidaktischer Ansatz Heinz Klippert

1987 Allgemeine sozio-ökonomisch-technische Bildung Hans-Jürgen Albers

1994 Einbettung der Ökonomie in ein sozialwissenschaftliches Curriculum Bodo Steinmann, Dietmar Ochs

1997 Moderne Sozioökonomie als Herausforderung für ökonomische Bildung Günther Seeber

1997 Paradigmenwechsel zur zukunftsfähigen ökonomischen Bildung Peter Weinbrenner

1999 Sozioökonomische Bildung als Kernelement der Allgemeinbildung Dietmar Kahsnitz

2000 Sozioökonomische Bildung ist interdisziplinär und praxisorientiert BDA, DGB, DeGöB u. a.

2005 Sozioökonomie als Teil einer integrierten Gesellschaftslehre Dietmar Kahsnitz

2006 Sozioökonomisch orientierte Fachdidaktik Günther Seeber

2006 Sozialwissenschaftliche ökonomische Bildung Reinhold Hedtke

2010 Disziplinüberschreitende sozialwissenschaftliche Bildung Birgit Weber

2012 Sozioökonomische Bildung als Teil des Allgemeinbildungskanons Reinhold Hedtke

2014 Sozioökonomische Bildung als Umgang mit einer polykontexturalen Welt Andreas Fischer, Bettina Zurstras-
sen

2014 Didaktik sozioökonomischer Allgemeinbildung Birgit Weber

Anmerkung: Die Tab. enthält die Titel von Publikationen oder Zitate daraus, sie beschränkt sich auf deutschsprachige Literatur.
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bildung“ und didaktische Kriterien dafür müssten sich 
„ihres unabdingbaren sozialwissenschaftlichen Kon-
textes bewußt“ sein. Ökonomische Bildung, so heißt 
es dort weiter, „bedingt eine ‚Lernbereichsdidaktik‘, 
die sich mit den gesellschaftlichen Handlungsfeldern 
der Lernenden auseinandersetzt und nicht mit einer 
einzelnen Fachdisziplin“, deshalb sei ökonomische 
Bildung „sozialwissenschaftliche Bildung für komple-
xe Lernbereiche“ mit einem Akzent auf Wirtschafts-
wissenschaften als „fachwissenschaftliches Pendant“. 
(ebd., 16 ff., vgl. 116 ff.). Der Erklärung von realwelt-
lichen, etwa mit Berufswahl oder Konsum verbunde-
nen Situationen stünden die Wirtschaftswissenschaf-
ten „ziemlich hilflos“ gegenüber, weshalb man „von 
den verschiedensten wissenschaftlichen Disziplinen 
Anleihen aufnehmen“ müsse (ebd., 101). 

Zu Beginn der 1980er Jahre präsentiert Heinz Klip-
pert (1981) seine „Grundlegung eines problem-orien-
tierten Wirtschaftsunterrichts“ . Er verlangt, „daß die 
Betrachtung wirtschaftlicher Sachverhalte und Proble-
me stets zur Soziologie und Politik hin geöffnet wird, 
damit die sozialwissenschaftlichen Bezüge des Objekt-
bereichs Wirtschaft angemessen Berücksichtigung fin-
den“ (ebd., 4). Klippert kritisiert den „Ökonomismus 
in der Wirtschafts- und Arbeitslehre“, den er als „iso-
lierte Betrachtung volks- und betriebswirtschaftlicher 
Grundbegriffe, Modelle und Sachaussagen unter weit-
gehender Ausklammerung ihrer politischen, sozialen 
und sonstigen gesellschaftlichen Bezüge“ definiert 
(ebd., 16). Im Mittelpunkt seines „problemorientier-
ten Ansatzes“, die einem„integrationsdidaktischen“ 
Anspruch folgt, steht die kritisch-konstruktive Ausei-
nandersetzung mit wirtschaftlich-sozialen Problemen 
(ebd., 52 ff.). 

Bereits die Positionen des Deutschen Gewerk-
schaftsbundes (1977) und der Arbeitgeberverbände 
(1980) zur Arbeitslehre offenbaren die Konfliktlinie 
zwischen einer integriert-interdisziplinären „sozial-
kundlich-politische[n] Orientierung der Wirtschafts- 
und Arbeitslehre“ und einer „fachwissenschaftlich 
und fachsystematisch“ akzentuierten Fachvorstellung 
(Klippert 1981, 13). Beide Seiten legten den mal ma-
nifesten, mal latenten Konflikt im Jahr 2000 in einem 
Konsens über sozialwissenschaftlich orientierte, so-
zioökonomische Bildung bei. Zehn Jahre später kün-
digten ihn die Arbeitgeber- und Wirtschaftsverbände 
durch ein von ihnen beauftragtes Fachgutachten fak-
tisch auf (Retzmann et al. 2010; vgl. Tab. 3). 

Dieses Gutachten markiert zugleich den Ver-
such einer wirtschaftswissenschaftlichen Wende der 
Wirtschaftsdidaktik. Es fordert, ökonomische Bil-
dung in einem eigenen Schulfach „Ökonomie“ zu 
organisieren. Dessen Bezugsfachwissenschaft sei die 
„Ökonomik“ bzw. die „Ökonomie“ – eine unschar-
fe Bezeichnung für die Wirtschaftswissenschaften –, 

Wirtschaftspsychologie, -soziologie und -statistik und 
andere Sozialwissenschaften fehlen dagegen im Fach-
studium und im Schulfach ganz (Retzmann et al. 
2010, 16, 99, 103, 113, 116). Die (einzige) „ökono-
mische“ Erkenntnisperspektive sei „die Verbesserung 
der (wirtschaftlichen) Situation und Effizienz sei der 
wichtigste Beurteilungsmaßstab „des Ökonomen“ 
(ebd., 17, 20).

Man kann festhalten: Fundamental unterschiedli-
che didaktische Denkfiguren prägen das wirtschafts-
didaktische Feld der Allgemeinbildung also schon seit 
fast einem halben Jahrhundert.

Gegen Ende der 1980er Jahre entwirft Hans-
Jürgen Albers (1987, 137, 153) eine „Allgemeine 
sozio-ökonomisch-technische Bildung“, hebt die 
„Verklammerung wirtschaftlicher, technischer und 
gesellschaftlicher Aspekte“ hervor und begründet sein 
Bildungskonzept mit „der Bedeutung von Wirtschaft 
und Technik im beruflichen, privaten und gesell-
schaftlich-politischen Leben jedes einzelnen“.

In „Der Beitrag der Ökonomie zu einem sozial-
wissenschaftlichen Curriculum“ konstatieren Bodo 
Steinmann und Dietmar Ochs, „komplexe Lebens-
situationen [sind] nur im Zusammenwirken der ver-
schiedenen Wissenschaften erklärbar, so daß Didak-
tik zwangsläufig fächerübergreifend angelegt sein“ 
und Psychologie, Soziologie, Rechtswissenschaft, 
Geschichtswissenschaft und Politikwissenschaft ein-
beziehen muss (Steinmann & Ochs 1994, 42 f., zit. 
43). In der „Einbettung der ökonomischen Bildung 
in ein auf die Gesellschaft als Ganzes bezogenes Cur-
riculum“ dafür sieht Steinmann die Lösung für eine 
systematische Integration (Steinmann 1997, 20). 

Günther Seeber präsentiert eine „Moderne Sozio-
ökonomie als Herausforderung für die ökonomische 
Bildung“ (Seeber 1997). Mit Bezug auf das Selbst-
verständnis der Society for the Advancement of Socio-
Economics (SASE) hebt er sieben „bildungsrelevante 
Kategorien“ modernen sozioökonomischen Denkens 
hervor, die „grundsätzlich bei ökonomischen Ana-
lysen zu berücksichtigen sind“: mehrdimensionales 
Menschenbild, Einbeziehung ethischer Kategori-
en / normative Diskussion, evolutorisches Denken, 
Berücksichtigung institutioneller Einflüsse, Metho-
denpluralismus, Interdisziplinarität und Berücksich-
tigung neoklassischer Forschung (ebd., 193 f.). Zwei 
weitere Kategorien aus dem SASE-Katalog nimmt er 
nicht auf: soziale Einbettung der Wirtschaft, Macht-
beziehungen / Netzwerke.

Im selben Zeitraum veröffentlicht Dietmar Kahs-
nitz (1999) sein Konzept „Sozioökonomische Bildung 
– ein Kernelement der Allgemeinbildung?“ . Ein „an-
gemessenes Verständnis des Wirtschafts- und Beschäf-
tigungssystems“ verlange „differenzierte, theoretische 
und empirische Kenntnis aus dem Bereich der Sozi-
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alwissenschaften (Wirtschaftssoziologie, -recht und 
-psychologie) und der Wirtschaftswissenschaften (Be-
triebs- und Volkswirtschaftslehre)“; Leitperspektive 
sei die „Bedeutung der Erwerbsarbeit für die Persön-
lichkeitsentwicklung und -entfaltung“ (ebd., 37). Das 
gelinge nur in „einem eigenständigen Unterrichtsfach 
‚Sozioökonomie‘“ (ebd., 37). Kahsnitz‘ Beitrag liefert 
gewissermaßen die Blaupause für das 2000er Memo-
randum der Verbände.

Wenige Jahre später legt Kahsnitz (2005, 124, 156) 
ein Konzept für „eine umfassende integrierte Gesell-
schaftslehre / Sozialkunde“ vor, das sozialwissenschaft-
liche Unterrichtsfach dafür nennt er „Individuum 
und Gesellschaft“. Es enthält sozioökonomische Bil-
dung als einen Teilbereich, der, wie die anderen auch, 
„grundsätzlich interdisziplinär und integriert zu un-
terrichten“ ist. „Fachwissenschaftliche Konzeptionen 
einer wirtschaftlichen und politischen Bildung“ lehnt 
Kahsnitz für allgemeinbildende Schulen ab, „weil sie 
die Bildungsansprüche der Jugendlichen ignorieren“ 
(ebd., 156, 113).

Auch Seeber (2006) arbeitet an seinen Überlegun-
gen zur Sozioökonomie weiter und baut sein Konzept 
als „Der sozioökonomische Ansatz in der Fachdi-
daktik“ aus. „Ökonomie“ (Wirtschaftswissenschaft) 
liefere dafür „die domänenspezifische Perspektive, 
„Erkenntnisse anderer Disziplinen sind aber prob-
lemorientiert zu integrieren“, dabei sei der „Rückgriff 
auf eine umfassende Sozioökonomie zielführend“, 
die „Ökonomie“ werde „in ihren kontextuellen Ab-
hängigkeiten gesehen“ (ebd., 30, 28, 35). Aus Seebers 
Sicht „korrespondieren“ die Kompetenzstandards der 
Deutschen Gesellschaft für ökonomische Bildung 
„mit dem Grundgedanken einer sozioökonomisch 
orientierten Fachdidaktik“ (ebd., 42).

Wir können also festhalten, dass es sich bei sozio-
ökonomischer Bildung um eine etablierte Tradition 
im Feld der wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen 
Fachdidaktiken handelt. Aus den vergangenen Debat-
ten zeichnen sich fünf Kerncharakteristika sozioöko-
nomischer Bildungskonzepte ab:
•	 gesellschaftliche Kontextualisierung der Wirt-

schaft, 
•	 sozialwissenschaftliche Interdisziplinarität (in 

Lehrerausbildung, Fachdidaktik, Fach und/oder 
Unterricht), 

•	 Bildungs- und Problemorientierung als Auswahl-
kriterium für Wissenschaftswissen, 

•	 mehrdimensionales Menschenbild und Akteur-
konzept,

•	 Pluralismus,
•	 kritisch-distanziert-reflektierter Zugang. 

Die kritische Denkweise als Leitidee sozioökonomi-
scher Bildung muss man angesichts der heute vorherr-

schenden funktionalistischen Denkweise besonders 
betonen. Die sechs Leitideen verbinden die durchaus 
unterschiedlichen Ansätze der sozioökonomischen 
Tradition. Holistisch-homogene Einheitsargumen-
tation kann man in den Sozialwissenschaften kaum 
erwarten. Dass die Tradition der sozioökonomischen 
Didaktik aus einzelnen Texten einzelner Autoren her-
vorgeht, die nuancierte, differenzierte und veränder-
bare Positionen vertreten, kann niemanden überra-
schen.

Selbstverständlich existieren alternative wirtschafts-
didaktische Ansätze, die Merkmale sozioökonomischer 
Bildung ablehnen und ganz auf ökonomische Bil-
dung als wirtschaftswissenschaftliche Bildung setzen 
(z. B. Kaminski & Eggert 2008, Seeber et al. 2012). 
Sie brechen die sozioökonomische Tradition ab und 
knüpfen mit ihren Kompetenzkatalogen an die szien-
tistische und monoparadigmatische Wirtschaftsdidak-
tik der späten 1960er Jahre an. Erich Schneider hat 
Kernpunkte der wirtschaftswissenschaftlich-ökono-
mistischen Didaktik schon 1968 formuliert: alles wirt-
schaftliche Handeln sei quantitatives Entscheiden über 
die Verwendung knapper Ressourcen, im Zentrum 
des Unterrichts stehen mathematisierte Modelle von 
Haushalts- und Unternehmensentscheidungen und 
Gleichgewicht (Schneider 1968, Kutscha 2014, 69 f.).

In den bisherigen Überlegungen wurde der Be-
griff Bildung nicht expliziert, der Bildungscharakter 
von ökonomischer bzw. sozioökonomischer Bildung 
einfach als gegeben unterstellt. In den wirtschafts-
didaktischen Traditionen findet man nur wenige 
Anknüpfungspunkte, aus denen sich eine solide bil-
dungstheoretische Basis entwickeln ließe. Deshalb 
sollen im Folgenden Aspekte für einen ersten, noch 
groben und lückenhaften bildungstheoretischen und 
allgemeindidaktischen Rahmen sozioökonomischer 
Bildung aufgezeigt werden.

8	 Zur bildungstheoretischen Basis

8.1	 Das Subjekt und seine sozioökonomischen 
Welt-, Selbst- und Fremdverhältnisse

Welche Lernbereiche, Domänen oder Fächer in das 
Programm der allgemeinbildenden Pflichtschule Ein-
gang finden und welche nicht, hängt von kulturellen 
Traditionen und von gesellschaftlichen Machtverhält-
nissen ab. Aus wissenschaftlicher Sicht kommt es auf 
ihre bildungstheoretische und allgemeindidaktische 
Legitimierbarkeit und auf ihre relative Dringlichkeit 
an. Längst nicht alles, was wissenschaftlich oder als 
Wissenschaft als relevant gilt, kann einen Platz in der 
Stundentafel erhalten. Aber wirtschaftliche Bildung 
hat sich dort etabliert. 
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Grundsätzlich und strukturell gehört (sozio-)ökono-
mische Bildung längst zum Kanon der Allgemeinbil-
dung. Sie genießt eine gesicherte Stellung in den Stun-
dentafeln der deutschen Bundesländer, meist in Form 
von Ankerfächern, und gleicht insofern den Subdo-
mänen Politik und Gesellschaft. Mit der allgemeinen 
Anerkennung ökonomischer Bildung als Allgemein-
bildung und mit ihrer Ausformung als Fachkultur in 
curricularen Thementraditionen und unterrichtlichen 
Materialien kann man sich jedoch nicht zufrieden ge-
ben. Struktur, Grundlinien und Basiselemente (sozio-)
ökonomischer Bildung müssen intentional-inhaltlich 
bildungstheoretischen und allgemeindidaktischen 
Kriterien entsprechen. Ob und inwiefern das zutrifft, 
will ich im Folgenden kurz diskutieren.

Für unsere Fragestellung lässt sich die Geschich-
te der Menschheit als Geschichte des menschlichen 
Zusammenlebens lesen, das – ohne Anspruch auf 
Vollständigkeit und ohne Rangordnung – von sechs 
Grundphänomenen oder Praxisformen bestimmt 
wird, Arbeit, Ethik, Politik, Kunst, Religion, Erzie-
hung (Benner 2012, 21 f.). Dietrich Benner folgend 
kann man Arbeit (Ökonomie) ontologisch als eines 
der sechs „Grundphänomene menschlicher Koexis-
tenz“ als eine Einzelpraxis unter den „notwendige[n] 
Formen menschlicher Praxis“ auszeichnen, die in his-
torischen Varianten vielfältig miteinander vermittelt 
sind (ebd., 22 f.). Das unterstreicht – noch einmal – 
den Allgemeinbildungscharakter der Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstandsbereich Wirtschaft.

Bildung kann man als Aufbau und Entwicklung 
sowie Veränderung der Welt-, Selbst- und Fremdver-
hältnisse eines Bildungssubjekts verstehen, das diese 
vorwiegend im Modus der Reflexion vollzieht (vgl. 
Koller 2012; Marotzki 1990, 41 ff.). Eine grundle-
gende Veränderung dieser Verhältnisse kann durch 
krisenhafte Erfahrungen ausgelöst oder selbst als kri-
senförmig erfahren werden. 

Eine bildungstheoretisch aufgeklärte sozioökono-
mische Bildung fragt dann, was Subjekte brauchen, 
um im wirtschaftlichen Feld ihre Welt- und Selbstver-
hältnisse sowie Fremdverhältnisse zu entwickeln, zu 
differenzieren, kritisch zu reflektieren und vielleicht 
zu verändern, und sie fragt, wie schulisch organisierte 
Lernprozesse dazu beitragen können (Inhalte und For-
men der Bildung; vgl. Benner 2012, 165 ff., 231 ff.). 
Das schließt auch pragmatische, auf Handeln gerichte-
te Kompetenzen ein, betont aber den systematischen 
Blickwechsel von unmittelbarer Welterfahrung und 
Interaktion hin zu den „Erfahrungs- und Umgangsfor-
men eines szientifischen und historischen Wissens und 
Könnens“ und wieder zurück (Benner 2002, 74). 

Eine rein erfahrungszentrierte Bildung stößt dabei 
früher oder später an ihre Grenzen; dessen ist sich 
die subjektorientierte sozioökonomische Bildung be-

wusst. Denn die kritisch reflektierte Rezeption von 
meist sprachlich oder material repräsentierten, selte-
ner nacherlebten Fremderfahrungen und kulturellen 
Traditionen macht einen großen Teil der Bildungsbe-
mühungen aus; beides muss natürlich mit Eigenerfah-
rungen vermittelt werden (Reichenbach 2010, 124). 
Kulturelle Traditionen prägen auch im wirtschaftli-
chen Feld ganz unterschiedliche Konventionen und 
Praxen aus (wirtschaftlicher Multikulturalismus); dem 
hat sozioökonomische Bildung Rechnung zu tragen 
(vgl. Hedtke 2014a, 89 ff.).

Sozioökonomische Bildung hat aber nicht die Auf-
gabe, die vorhandene Vielfalt zu beschreiben und 
schlicht zu bekräftigen. Bildung in der Dimension 
der Weltverhältnisse verlangt vielmehr, dass „die Ju-
gendlichen die Gründe und Bedingungen von Welt-
verhältnissen reflektieren und ihre Ordnungsmuster 
befragen, anstatt sich fundamental-dogmatischen 
Lebenswelten hinzugeben und festen Weltbildern zu 
unterwerfen“ (Fuchs 2011, 263). Das Konzept Le-
benswelt bezeichnet dann einen Vermittlungsmodus 
zwischen subjektiven Erfahrungen und fachlichen 
Erklärungen, zwischen Subjekt und Sache (Kölzer & 
Schwier 2014, 328 ff., 346). Reflexion kann an für 
die Lernenden ganz konkreten Formen von Selbst-
erfahrung ansetzen, in denen sich Welt-, Selbst- und 
Fremdverhältnisse auch mischen, man denke an 
materialistisch-hedonistische oder suffiziente Lebens-
stile, Konsumismus, Umstellung vom Leistungs- auf 
das Erfolgsprinzip, Selbstverwirklichung durch und 
Selbstoptimierung für einen Beruf.

Die Praxisformen der menschlichen Koexistenz 
kann man pädagogisch nicht in ein hierarchisches 
Verhältnis zueinander bringen. Das kann man als das 
regulative pädagogische „Prinzip einer nicht-hierar-
chischen Ordnung der menschlichen Gesamtpraxis“ 
formulieren (Benner 2012, 115 ff.). Die menschliche 
Gesamtpraxis wird gefährdet, wenn eine Einzelpraxis 
den Primat über die anderen erringt – etwa in Form 
der Ökonomisierung der Gesellschaft – oder wenn die 
theoretische Vernunft, wie sie der Anspruch moder-
ner Wissenschaft verkörpert, „zum einzigen Begriff 
der Welt und eines vernünftigen Handelns in ihr er-
hoben“ wird und die praktische Vernunft verdrängt 
(ebd., 24, 45 ff., zit. 47). 

Würden bestimmte „Selbst- und Weltdeutungen 
zur Norm der Bildung erhoben“, würde sich Bildung 
auf Affirmation verkürzen (Benner 2012, 167). Die 
konventionelle ökonomische Bildung tendiert mehr-
heitlich stark zu affirmativen Deutungen und zu einer 
Hierarchisierung der menschlichen Praxen zugunsten 
der ökonomischen (ökonomischer Imperialismus). 
Das belegt die Vorherrschaft der Vermittlung ökono-
mistischer Deutungsmuster in konventionellen Kon-
zeptionen ökonomischer Bildung.
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Nicht-affirmative Bildung dagegen erkennt man 
daran, dass sie Heranwachsende weder „an sogenann-
te Sachgesetzlichkeiten eines Lebens im Zeitalter wis-
senschaftlich-technischer Zivilisation anpasst, noch 
zu der irrigen Überzeugung verführt, sie könnten 
sich von solchen Sachgesetzlichkeiten emanzipieren“ 
(Benner 2012, 180). Bildung muss deshalb Jugend-
lichen verschiedene Formen von Kritik so nahebrin-
gen, dass sie „über ökonomische Fragen auch ethisch, 
politisch, ästhetisch und religiös und über politische 
Fragen zugleich ökonomisch, ethisch und ästhetisch 
usw. nachzudenken“ in der Lage sind (ebd., 181). „Im 
Gegensatz zu Funktionalität setzt Bildung konsequent 
auf Reflexivität“ (Marotzki 2006, 61). Sozioökonomi-
sche Bildung will in diesem Sinne kritische, für das 
Subjekt auch selbstkritische Bildung möglich machen.

Einige, tentativ-explorative und noch auszuarbei-
tende Aspekte der bildungstheoretischen Strukturie-
rung von sozioökonomischer Bildung skizziert die 
Tab. 5.

8.2	 Die Position des wirtschaftlichen Feldes in 
der Allgemeinbildung

Wie kann man sozioökonomische Bildung sinnvoll 
in der Struktur der Allgemeinbildung verorten? Die 
Antwort fällt ganz anders aus, als wenn man von der 
Struktur einer Disziplin ausgeht. Nehmen wir als Bei-
spiel die Sekundarstufe I. Der Aufgabenstellung dieser 
Bildungsstufe entsprechend besteht das Curriculum 
aus allgemeinen „ausdifferenzierten Kunden“, „die für 

rationales und sachkundiges Denken und Handeln 
unverzichtbar sind“, aber nicht mehr im Praxisvollzug 
tradiert und erworben werden und deshalb nach An-
eignung durch Unterricht verlangen (Benner 2002, 
74). „Kunde“ verwendet Dietrich Benner zur Kenn-
zeichnung einer „didaktischen Wissensform“, deren 
Wissen „zwar über neuzeitliche Wissenschaft vermit-
telt, selber aber nicht wissenschaftsförmig ist, sondern 
zwischen Umgangswissen und wissenschaftlichem 
Wissen steht“ (ebd., 73). Diese Kenntnisse und Fer-
tigkeiten entstammen nicht den Erfahrungsräumen, 
sie sind „über wissenschaftliche Denk- und Arbeits-
formen vermittelt“ und erweitern Erfahrung und In-
teraktion (Benner 2012, 287). 

Die gesamte Sekundarstufe I stellt Benner unter das 
Motto der „Schulstufe der über Wissenschaft vermit-
telten Weltkunden“ (Benner 2012, 285). Sie dienen 
auch dem „Blickwechsel“ hin zu Lernformen „jenseits 
der Einheit von Leben und Lernen“ (ebd., 285). Un-
sere Domäne Gesellschaft hat dann die Form einer 
wissenschaftsorientierten Kunde des gesellschaftlich-
historischen Wissens und Könnens. Die Sekundar-
stufe II stellt weitergehend die „Einführung in ele-
mentare Wissenschaftsbereiche und ausdifferenzierte 
Handlungsfelder“ in den Mittelpunkt des Lernens 
(ebd., 285). An dieses Selbstverständnis schulisch in-
stitutionalisierter Allgemeinbildung und ihre gestufte 
Aufgabenkultur schließt die sozioökonomische Bil-
dung an. 

Sie bezieht sich auch auf Wolfgang Klafkis (1996, 
162 ff.) Konzeption der Wissenschaftsorientierung in 

Tab. 5: Explorative bildungstheoretische Struktur sozioökonomischer Bildung.

Bildungsaspekte Bildungsaufgaben Einige Exempel

Subjekt Selbstverhältnis/se Selbstverstehen, Selbstent-
wicklung

Konsumhaltung 

Fremdverhältnis/se Auseinandersetzung mit 
Fremderfahrung

Erwerbsarbeit 

Weltverhältnis/se Welterfahrung, Weltaneig-
nung, Weltbearbeitung

Sozialer Kapitalismus: Geld, 
Geldschöpfung, Ökonomi-
sierung 

Gesellschaft Erfahrungen mit: Wertigkeitsordnungen: 

Pluralität, Heterogenität, 
Differenz, Komplexität

Kollektive und individuelle 
Sinnbildung

Mentalitäten, Skripts, Rollen

Ressourcen, Interessen Persönliche Positionierungen Arbeit / Akkumulation

Konflikten Positionsansprüche Konkurrenz / Kooperation, 
Maximieren / Suffizienz

Bildungspraxis Bildung als konflikthafter Pro-
zess der Aneignung „fremder“ 
Perspektiven

Entwicklung, Reflexion, Ände-
rung von Lebensbezügen in 
sozialen Kontexten

Umgang mit Ungewissheit, 
Erwerbsarbeit / Sorgearbeit, 
Entrepreneur / Employability

Bildung als Meinungs-, Wis-
sens- und Erfahrungsprüfung

Erkennen, Anerkennen und 
Hinterfragen des Selbstver-
ständlichen

Betriebliche Herrschaft, 
ökonomische Ungleichheit, 
Leistung / Erfolg
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der Schule samt ihrer Spezifizierung als Wissenschafts-
propädeutik für die Oberstufe. Das Prinzip der Wis-
senschaftsorientierung verknüpft Klafki eng mit dem 
Gegenpol der Schülerorientierung, erst beide zusam-
men geben einen Maßstab für sinnvolles und bedeut-
sames wissenschaftsorientiertes Lernen (ebd., 166 f.). 

Klafki (1996, 168) lehnt die „Gleichsetzung von 
‚Wissenschaftlichkeit‘ und Einzelwissenschaften‘“, 
den Glauben an eine Strukturähnlichkeit von Schul-
fächern und Einzeldisziplinen und die Vorstellung 
der Vermittlung einzelwissenschaftlichen Wissens in 
der Schule grundsätzlich ab. Vielmehr müssten Lehr-
kräfte die Wissenschaft „unter didaktischen Frage-
stellungen nach ihrem Lösungspotential für ‚Lebens-
probleme‘ und nach ihren Grenzen befragen“, dabei 
konkurrierende wissenschaftliche Positionen und die 
Interessen thematisieren, die hinter der Erzeugung 
und Verwendung wissenschaftlichen Wissen stehen 
(ebd., 168, 171). Aus diesem allgemeindidaktischen 
Begründungskontext ergeben sich die sozioökono-
miedidaktischen Prinzipien Subjektorientierung, Bil-
dungsrelevanz, Problemorientierung, Kontroversität 
und Sozialwissenschaftlichkeit.

Ein Teil der Wirtschaftsdidaktiker folgt Klafkis 
Auffassung von Wissenschaftsorientierung nicht. 
Er vertritt vielmehr eine hoch selektive Domänen-
definition, die Bildung im Kontext der Praxisform 
Arbeit / Ökonomie allein auf Wissenschaftswissen 
beschränkt, Wissenschaft disziplinär auf Wirtschafts-
wissenschaften reduziert und die Wirtschaftswissen-
schaften paradigmatisch einseitig auf das so genannte 
„Erkenntnisinteresse der Ökonomik“ an der Steige-
rung der Effizienz oder das „Paradigma bestmöglicher 
Verwendung knapper Mittel“ verengt (Retzmann et 
al. 2010, 16 f.; Krol 2014, 223; vgl. Kaminski 2008, 
24 f.). Die wissenschaftliche und die wirtschaftswis-
senschaftliche Legitimation dafür überzeugen nicht. 
Dieses Bildungskonzept beruft sich auf den fachwis-
senschaftlichen Geltungsanspruch eines einzelnen, 
auch innerhalb der – durchaus multiparadigmatisch 
strukturierten – Wirtschaftswissenschaften kontro-
versen Paradigmas („Ökonomik“, z. B. Homann & 
Suchanek 2005) und auf einen als Wertmaßstab ge-
setzten normativen Bezugspunkt, die Effizienz. 

Dieses Paradigma statten seine Anhänger mit dem 
Alleinvertretungsrecht für Wissenschaft in der wirt-
schaftlichen Dimension von Bildung aus. Das läuft 
auf eine ökonomistische Variante wirtschaftswissen-
schaftlicher Bildung hinaus. Bildungstheoretisch, 
allgemeindidaktisch, wissenschaftstheoretisch, fach-
wissenschaftlich und fachdidaktisch lässt sich eine 
ökonomistische Bildung nicht begründen. Im Übri-
gen würde eine monoparadigmatische Fachkonstruk-
tion der „Ökonomik“ in der Allgemeinbildung eine 
absolute Sonderstellung einräumen. Keine andere Do-

mäne, kein anderes Fach in der allgemeinbildenden 
Schule versteht sich als Repräsentant eines einzigen 
wissenschaftlichen Paradigmas. Mit dieser ökonomis-
tischen Bildung ist das Konzept sozioökonomischer 
Bildung unvereinbar.

Abschließend sei noch einmal betont: Sozioökono-
mische Bildung geht weder in der Aneignung wissen-
schaftlichen Wissens, noch in der Auseinandersetzung 
mit gesellschaftlichen Schlüsselproblemen auf, sie soll 
auch die Entwicklung von Subjektivität befördern 
und „Zugänge zu unterschiedlichen Möglichkeiten 
menschlichen Selbst- und Weltverständnisses und zu 
verschiedenen kulturellen Aktivitäten“ öffnen (Klaf-
ki 1996, 69). Deshalb ist sozioökonomische Bildung 
offener, differenzierter und anspruchsvoller als wirt-
schaftswissenschaftliche oder ökonomistische Bil-
dung. In Bildungspolitik und Öffentlichkeit kommen 
aber die einfachen Botschaften meistens besser an.

9	 Ausblick

Zwischen dem Typus wirtschaftswissenschaftliche Bil-
dung und dem Typus sozioökonomische Bildung gibt 
es grundlegende Differenzen, graduelle Differenzen 
und bisher – aufgrund wechselseitig unzureichender 
Rezeption – noch unbestimmte oder unterbestimmte 
Differenzen. Selbstverständlich existiert auch eine Rei-
he von Gemeinsamkeiten, etwa die, dass wirtschafts-
wissenschaftliches Wissen für auf Wirtschaft bezogene 
Bildung wichtig ist. Weitere Diskussionen sollten ge-
meinsame Positionen ausloten und unterschiedliche, 
wie angedeutet, einordnen. Einen Vorschlag, was sich 
heute als wirtschaftsdidaktischer Konsens, Kompro-
miss oder Mehrheitsposition formulieren ließe, macht 
Birgit Weber (2014, 131 ff.). 

Sie fordert zu Recht, dass sozioökonomische Bil-
dung die existenten wirtschaftsdidaktischen Ansät-
ze „fortzuschreiben, weiterzuentwickeln, zu integ-
rieren, sie zum Teil auch kritisch zu hinterfragen“ 
habe (Weber 2014, 136). Diesem Anspruch einer 
kumulativen Wissenschaftsentwicklung tatsächlich 
zu folgen, erweist sich aber in einigen, durchaus re-
levanten Bereichen als schwierig. Denn bei einer 
Rückbesinnung und erneuten Lektüre als grundle-
gend geltender Texte stößt man nicht selten auf un-
terbestimmte, unterkomplexe, lückenhafte oder dem 
aktuellen fachwissenschaftlichen state of the art nicht 
mehr angemessene Argumentationen. Einige fachli-
che Kategorien und Konzepte spiegeln noch das viel-
fach veraltete Lehrbuchwissen der 1980er Jahre (vgl. 
Colander et al. 2004). Der eben erwähnte Konsens-
raum baut im Übrigen – zumindest zum Teil – eher 
auf persönlich-sozialen Kompromissen innerhalb 
der scientific community als auf fachwissenschaftlich-
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fachdidaktikwissenschaftlich solide begründeten und 
nachvollziehbaren Erkenntnissen. Nur ein Beispiel: 
ausgerechnet das szientistische Kompetenzmodell von 
Seeber et al. verzichtet auf eine fachwissenschaftlich 
nachvollziehbare Begründung seines Bildes von den 
Wirtschaftswissenschaften als Bezugswissenschaften: 
die fast 110 Titel umfassende Literaturliste enthält 
nur eine wirtschaftswissenschaftliche Publikation 
(Seeber et al. 2012, 183 ff.). Darüber hinaus und noch 
wichtiger: Allen Bildungskonzepten, auch dem sozio-
ökonomischen, fehlt eine wissenschaftlich belastbare 
Begründung ihrer optimistischen Annahmen über 
die realweltlichen Wirkungen, die das in der Schule 
erworbene (wirtschafts-)wissenschaftliche Wissen er-
zeugen soll.

Die Aufgaben, die Birgit Weber (2014, 136, 147) 
der Wirtschaftsdidaktik und der Didaktik sozioöko-
nomischer Bildung stellt, beschreiben deshalb ein um-
fangreiches und herausforderndes Programm: Analyse 
von und „Aufklärung über ökonomisch geprägte Le-
benssituationen, ihre Gefährdungen und Handlungs-
spielräume“, „Erforschung subjektiver Konzepte und 
Theorien“, „Ermittlung und kritische Reflexion rele-
vanter ökonomischer Kategorien statt bloßer Legiti-
mation“, Analyse von Akteuren, Koordinationsmög-
lichkeiten wie Markt, Netzwerk und Hierarchie sowie 
gesellschaftlichen Ordnungen, „Einbeziehung alter-
nativer, ökonomischer und sozialwissenschaftlicher 
Denkansätze und Wirtschaftsformen“ und kritische 
Reflexion „wirtschafts- und sozialwissenschaftlicher 
Denkwerkzeuge“. 

Ob die Wirtschaftsdidaktik als Disziplin dem Mo-
dell der kumulativen Wissenschaftsentwicklung genü-
gen kann, mag man bezweifeln, ihren beiden Haupt-
strömungen mag das vielleicht eher gelingen. Von der 
Didaktik sozioökonomischer Bildung kann man eine 
Konsolidierung als fachdidaktische Forschungstraditi-
on erwarten, wenn es ihr gelingt, sich zukünftig auf 
wenige wichtige Problemstellungen in Forschung und 
Entwicklung zu konzentrieren. Als Erbin und Anwäl-
tin der sozioökonomischen Tradition der Wirtschafts-
didaktik leistet sie schon jetzt gute Arbeit.
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