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Standards fur die 6konomische Bildung -
Bedingungen und Anregungen

1. Zur gegenwartigen Diskussion
um Bildungsstandards

Bei der Diskussion um die Entwicklung
von Bildungsstandards flr einzelne
Schulfacher zeichnet sich ein Konsens in
folgenden Fragen ab:
a) Bildungsstandards sollen sich an allge-
meinen Bildungszielen orientieren.
b) Bildungsstandards sollen einen Para-
digmenwechsel von der Input- zur Output-
orientierung unterstitzen, d. h. nicht allein
die Inputs (in Form von Vorgaben, detail-
lierten Richtlinien usw.) sind wesentlich,
sondern wesentlich ist die Frage: ,Was
hat es gebracht? oder anders ausge-
driickt: Von der Lehrplansteuerung zur Er-
gebnissteuerung.
c) Bildungsstandards haben sich auf be-
reichsspezifische Kompetenzen zu bezie-
hen und beschreiben als Mindeststan-
dards grundlegende fachliche, personale
und soziale Kompetenzen, die am Ende
eines Jahrgangs oder einer Altersstufe
bzw. eines Bildungsgangs (z. B. Haupt-
schule, Realschule, Gymnasium) erreicht
werden sollen.
d) Bildungsstandards enthalten drei Kom-
ponenten:
= Sie beziehen sich auf allgemeine Bil-
dungsziele und stellen damit auch ei-
nen Bezug zum allgemeinen Bildungs-
auftrag von Fachern dar.
= Sie operieren mit Kompetenzmodel-
len und den darin angenommenen Stu-
fen fiir den Kompetenzerwerb.
= Sie verlangen nach Testverfahren, um
empirisch die Ergebnisniveaus zu iden-
tifizieren und auch Diagnosemdoglich-
keiten zu eroffnen.
e) Bildungsstandards verlangen nach ei-
nem, wie immer zu etablierenden, Bil-
dungs-Monitoring und somit auch nach
Vergleichs- und Orientierungsarbeiten als
eine notwendige Korrekturebene fiur die
Freiheit, die Schulen erhalten sollen, um
sich auch eigene Wege zur Erfillung von
Standards zu suchen. Das heif3t: Wer
mehr Autonomie fiir Schulen will, muss
auch bereit sein, Transparenz herzustel-
len und Kontrolle zuzulassen. Dies sind
zwei Seiten einer Medaille.
f) Es gibt auch eine weitgehende Zustim-
mung, das Weinertsche Kompetenzmo-
dell fir die Entwicklung von Standards zu
berlicksichtigen. Das Kompetenzmodell

enthalt fachliche, fachibergreifende und
Handlungskompetenzen, die neben ko-
gnitiven auch soziale, motivationale mo-
ralische Kompetenzen erfordern.

Dieses Kompetenzmodell macht deutlich,
dass Komponenten wie Methoden, Per-
sonal- und Sozialkompetenz nicht die Bin-
dung von Kempetenz an Fachlichkeit er-
setzen konnen. Die Forschungssituation,
so Klieme, legt nahe, dass die Entwick-
lung fachertbergreifender Kompetenzen
das Vorhandensein gut ausgeprégter,
fachbezogener Kompetenzen voraus-
setzt. Die Frage der Reichweite von Kom-
petenzmodellen ist daher nicht durch die
Gegenuberstellung von ,fachbezogenen®
versus ,facheribergreifenden* Kompe-
tenzen zu beantworten, Vielmehr stellen
fachbezogene Kompetenzen eine not-
wendige Grundlage fur facherbergreiten-
de Kompetenzen dar.

2. Bildungsstandards und
dkonomische Bildung

Ubertragen wir die allgemeine Diskussion
um Bildungsstandards aut die 6konomi-
sche Bildung, dann zeigen sich die kon-
zeptionellen Fragen um die 6konomische
Bildung der letzten Jahrzehnte, was ubri-
gens auch fur die technische Bildung gilt,
wie in einem Brennglas. Dazu einige An-
merkungen.

a) Die bisherigen Voriiberlegungen (vgl.
Pkt. 1) decken beim gegenwartigen Dis-
kussionsstatus der okenomischen Bil-
dung konzeptionelle curriculare Probleme
auf. Insbesondere gilt dies flr die Not-
wendigkeit, sich auf fachliche und fach-
didaktische Referenzsysteme fir die
Konstruktion von Bildungsstandards be-
ziehen zu mussen, wie es generell fir al-
le Facher gilt. Dies gilt umso mehr, wenn
ein Referenzsystem gefunden werden
soll, das eine Verknupfung zwischen oko-
nomischer, politischer und/oder techni-
scher, haushallerischer Bildung in einem
integrativen Ansatz sicherstellen soll.

Um die damit verbundenen Herausforde-
rungen aufzuzeigen, reichen m. E. schon
die folgenden drei Fragen aus:

Frage 1: Wird fur die Entwicklung eines
Standards fur 6konomische Bildung ein
Fach vorausgesetzt oder wird angenom-
men, dass Skonomische Bildung ein Ge-

samtkonstrukt, eine Lernfeldkompetenz,
ist, die sich aus Teilkompetenzen, die in
verschiedenen Fachern mit vereinzelten
dkonomischen Inhalten erworben werden
sollen, zusammensetzi?

Frage 2: Inwieweit kann ein Standard fur
Okonomische Bildung formuliert werden,
ohne eine Annahme von Zeitdeputaten in
den verschiedenen Schulformen und in
den verschiedenen Jahrgangen zu be-
ricksichtigen?

Frage 3: Wenn von der ,kiihnen" Annah-
me ausgegangen wird, dass es einen Zu-
sammenhang zwischen dem Qutput an
okenomischer Bildung und dem zeitlichen
Input (vgl. Stundendeputate in den
Fachertafeln fiir 6konomische Bildung)
gibt, dann stellt sich die Frage, welche
Auswirkungen dies auf die Entwicklung
von Kompetenzstufen im Rahmen von
Bildungsstandards fiir die konomische
Bildung haben kann?

Konkret: Soll z. B. ein Standard flir 6ko-
nomische Bildung in Deutschland auf der
Basis von durchgéngig z. B. 2 Wochen-
stunden pro Schuljahr aufbauend von den
Jahrgéngen'7 bis 10 oder 7 bis 12 ent-
wickelt werden oder soll z. B. 6konomi-
sche Bildung mit 30 Minuten-Einheiten in
einem Facherkonglomerat von Geschich-
te, Erdkunde, Politik usw. und auf ver-
schiedene Jahrgangsstufen verteilt wer-
den? Diese Frage erscheint trivial, ist aber
von héchster Relevanz fir die Formulie-
rung von Standards.

Diese Frage ergibt sich eben nicht fur sol-
che Facher wie Mathematik, Deutsch,
Englisch usw., die in allen Bundeslandern
mit einem vergleichsweise ahnlichen
Stundenvolumen (3 bis 5 Stunden pro
Wache) unterrichtet werden?

Selbst fir etablierte Facher ist es schon -
wie die Diskussionen zeigen — nicht ohne
weiteres maglich, zu allgemein akzeptier-
ten Bildungsstandards mit ausgewiese-
nen Kompetenzstufen zu kommen. Um
wie viel schwieriger muss es sein, z. B. ei-
nen Bildungsstandard fiir 6konomische
Bildung zu entwickeln, der bei ungesi-
cherlen zeitlichen Ressourcen in der
Schule, die zudem noch unsystematisch
auf verschiedene Facher, verschiedene
Schulformen und verschiedene Jahrgan-
ge verteilt sind, verschiedene Kompe-
tenzstufen mit nachprifbaren Kompe-
tenzniveaus ausweisen musste.
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b) Die beschriebene Problematik flhrt
weiterhin zu der Frage, von welcher Situ-
ation eine Debatte (ber Bildungsstan-
dards zur ékonomischen Bildung fir die
Sekundarstufe | auszugehen hat.

Hierbei zeigt sich sehr bald, dass bei allen
Fragen zur Entwicklung von Standards
zur 6konomischen Bildung in der Bundes-
republik die konzeptionellen Grundsatz-
debatten wieder zum Vorschein kom-
men, die mehr oder minder seit 30 Jahren
unbeantwortet geblieben sind. Es zeigen
sich nachtraglich die ,wissenschaftlichen
Kosten" flir eine weitgehend fehlende
fachdidaktische Entwicklungsfoerschung
und es racht sich, dass sich die scientific
community, soweit sich eine bilden konn-
te, eher auf Randfragen — und dazu
zédhlen auch Methodenfragen — und auf
ideologische Positions-Kampfe konzen-
triert hat. Es wurden immer ausgefeiltere,
didaktische Arrangements entwickelt und
die zentralen Etablierungsfragen von 6ko-
nomischer Bildung im allgemeinen Bil-
dungssystem blieben unbeantwortet: z. B.
Arbeitslehre mit Technik, Wirtschaft,
Hauswirtschaft als Facherverbund, als ei-
gene Facher, als Integrationsbereich usw.
Es zeigt sich folgende geradezu surreali-
stische Situation: Es werden immer noch
die ,Innenausstattungen” van nicht vor-
handenen Zimmern des Hauses ,Okono-
mische Bildung* 0. A. kentrovers nach
dem Muster diskutiert: Sellen wir Blim-
chen- oder Streifentapeten wahlen? Je-
doch wird der ,Kauf* eines Grundstucks
nicht einmal in Erwagung gezogen. Das
LGrundstuck” fur diese Bildungsaufgabe
besteht aus effektiven Studiengéngen an
der Universitat, qualifizierten Lehrkraften
und verhandenen Stundendeputaten fir
6konomische Bildung in der Schule, mit
denen sich fachdidaktische, fachwissen-
schaftliche lerntheoretische Unterrichts-
anforderungen einlésen lassen. Die Fra-
ge z. B. fiir die Etablierung der ékonomi-
schen Bildung ldsst sich damit in einigen
Bundeslandern eher als Anfrage an die
elablierten Féacher wie folgt stellen: Wer
offnet ein Zimmer im Haus Schule? Die
Erdkundler, Politologen, Historiker, Ge-
meinschaftskundler, Techniker? Damit
die 6konomische Bildung ihren didakti-
schen Anspruch in einer Ecke ,abstellen”
kann, ohne die ,natdrlichen" Bewohner
dieser Zimmer zu stark zu stéren.

c) Die Entwicklung von Bildungsstan-
dards setzt im Kern die Annahme eines
Schulfachs voraus, wenn man die ein-
schlagigen Verdffentlichungen prift.
Selbst die politische Bildung ist noch in ei-
ner vergleichsweise glinstigeren Situation
(vgl. den Versuch eines Bildungsstan-
dards). Interessante Diskussionen sind zu
erwarten, wenn es um die in deutschen
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Bildungsdiskussionen immer so leiden-
schaftlich geferderten querliegenden
Prinzipien geht, begonnen mit der Nach-
haltigkeit, (ber die dkologische Bildung
bis hin zur Verkehrserziehung usw.

Die Autoren von Standards, z. B. fir poli-
tische Bildung, gehen schlicht von einem
Fach aus, das fiir die 6konomische Bil-
dung von Seiten der Vertreter der politi-
schen Bildung - aus interessenpoliti-
schen Gesichispunkten- zumeist ent-
schieden bestrilten wird. Das geschieht
mit scheinbar didaktischen Argumenten
oft aus der durchaus nachvollziehbaren
Uberlegung heraus, dass auf diese Weise
am ehesten die Chance besteht, einen
Konkurrenten in der Schulfachertafel zu
bekampfen.

d) Ein anschauliches Beispiel aus den
Reihen der traditionellen Arbeitslehre-
zunft stellt das Kerncurriculum Arbeit-
Wirtschaft-Technik-Arbeitslehre dar (vgl.
Beilage zur Zeilschrift Unterricht Arbeit
Technik, Heft 17, 2003), das gegenwértig
in der Offentlichkeit diskutiert werden soll.
Es zeigt, wie elegant die elementaren Fra-
gen jedweder Standardentwicklung um-
schifft werden. Es wird erneut vergeblich
versucht, ein Gesamtkonzept fiir eine wie
immer geartete bkonomische und techni-
sche Bildung vorzulegen, und zwar unter
Missachtung aller Diskussionen der letz-
ten 40 Jahre, die nicht deshalb geschei-
tert sind, weil es nicht ein erstrebenswer-
tes Ziel sein kénnte, die unterschiedlichen
Dimensionen von Arbeit, Wirtschaft und
Technik in einer didaktischen Gesamt-
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schau zusammen zu fligen, sondern des-
halb, weil auch die immanenten wissen-
schaftstheoretischen Probleme in den
Disziplinen ungeklart sind, und insbeson-
dere die didaktischen, schulpolitischen
Konsequenzen ausgeblendet werden.
Solche Grof3vorhaben, die dann mit 1 bis
2 Unterrichtsstunden waéchentlich inner-
halb ven 2 bis 4 Schuljahren eingelést
werden sollen, konnen von den Ergebnis-
sen her kaum eine Nahe zum Dilettantis-
mus verbergen. Man nehme nur die bitte-
re Beurteilung der Arbeitslehre-Diskus-
sion aus den letzten 40 Jahren von Gun-
ter Wiemann zur Kenntnis (vgl. 2004, 64).
Die Arbeitslehre-ldee als Reformidee ist
jedoch nach meiner Einschatzung weni-
ger an den didaktischen Zielsetzungen,
an ideologischen Verblendungen ge-
scheitert, sondern an den naiven bil-
dungs- und schulpolitischen Umsetzungs-
versuchen, der fehlenden wissenschaftli-
chen Fundierung, dem damit fehlenden
Forschungspotenzial, den fehlenden
Lehrkraften, die diese GroBaufgabe hat-
ten in den Schulen umsetzen kénnen,
d. h. es fehlt an den klassischen Imple-
mentierungsstrategien fir didaktische In-
novationen in der deutschen Schulland-
schaft und zwar in der Ausgewogenheit
von didaktischer Idee, curricularer Umset-
zung in den Schulen, Qualifizierung von
Lehrkréften, Entwicklung von in der Wis-
senschaftslandschaft akzeptierten Stu-
diengangen usw.

Das 0. g. Kerncurriculum wird als ,Beitrag
zu einem landerlibergreifenden Diskurs®,

Ein Haus ist ein Haus: Doch welches ReferanzmaB ist entscheidend?
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als ,weiterer" Beitrag zur Qualitatssiche-
rung des Unterrichts usw., gesehen. Dro-
hende Gefahren werden so beschrieben:
Es soll natirlich — so die Autorengruppe —
kein ,elementarer Wissensbestand" im
Sinne abprifbarer Standards entwickelt
und einer damit verbundenen Reduzie-
rung von Bildung auf ,Vermittiung und An-
eignung von Faktenwissen" Vorschub ge-
leistet werden, sondern eine ,alternative
curriculare Ausgestaltung bei Sicherung
des Kernbestands* aufgezeigt werden.
Und die Autorengruppe tritt mit keinem
geringeren Anspruch auf, als dass bei der
Formulierung eine ,systematische Inte-
gration und Konstruktion der fir alle be-
teiligten Lander geltenden Anspriiche"
geflihrt wurde.

Zumindest fur mein Bundesland ist mir
nicht bekannt, mit welchen Hochschulver-
tretern gesprochen worden ist. Vielmehr
lasst sich aus dieser Selbsteinschatzung
ein didaktisches Omnipotenzgebaren er-
kennen, das wieder einmal den Keim des
Scheiterns in sich tragt.

Selbst Schulblcher, so behauptet die Au-
torengruppe, wurden fir die Entwicklung
des Konzepts ausgewertel.

Dies ist deshalb eine besonders interes-
sante Information, wenn man weif3, dass
Schulbticher auf der Grundlage von Lan-
derrahmenrichtlinien, Lehrplénen o. A.
entwickelt werden, weil Schulbucher
sonst keine Genehmigung flr den unter-
richtlichen Einsatz erhalten wirden und
Schulbuchverlage das Risiko nicht tragen
wirden. Schulblicher haben keine Chan-
ce, Konzeptionen fiir Lander zu beeinflus-
sen bzw. zu entwickeln, sondern sie Kon-
nen bestenfalls versuchen, hier und dort
konzeptionelle Ungereimtheiten in Lan-
derrahmenrichtlinien mit Schulbuch-
konzeptionen zu begegnen, die halbwegs
didakiisch vertretbar erscheinen und dies
ist zumeist schon schwer genug. Und
wenn, wie der Verfasser es seil Jahren
tut, dennoch Schulbicher geschrieben
werden, dann in dem Bewusstsein, dass
dies gegenwartig fast die einzige Moglich-
keit ist, neuere didaktische Einsichten di-
rekt an Schule, Lehrer und Schiler her-
anzutragen, ohne auf den Ausgang der
konzeplionellen Debatten in der scientific
community warten zu miissen. Dies hatte
namlich bedeutet, die Lehrerschaft mit ei-
ner neuen Bildungsaufgabe weitgehend
allein zu lassen.

Die Vorbemerkungen des Kerncurricu-
lums beginnen mit der Uberschrift: ,Ziel-
setzung des Lernfelds Arbeitslehre”. Hier
taucht die erste Frage auf: Wo gibt es die-
ses Lernfeld in Deutschland in den
Fachertafeln eigentlich, auf3er in der virtu-
ellen Vorstellung einiger Personen und In-
stitutionen, insbesondere der ehemals

technisch/polytechnischen/arbeitsorien-
tierten Bildung? Wo gibt es das Lernfeld
Arbeitslehre z. B. in Nordrhein-Westfalen
oder in Sachsen-Anhalt, Niedersachsen
oder Bayern, Baden-Wirttemberg?
Richtig wird ausgeflhrt (Seite 5), dass die
Fahigkeiten, die erworben werden sollen,
sich mit den 6konomischen Akleuren und
Beziehungen auf der privaten, betriebli-
chen und volkswirtschaftlichen Ebene
auseinandersetzen sollen. In Punkt 4 des
Kerncurriculums werden dazu Inhalte be-
schrieben: Arbeits- und Berufsorientie-
rung, Haushalt und Konsum, Unterneh-
men und Produktion, Infrastrukiuren. Al-
lein beim schlichten Lesen der dort aufge-
fuhrten Spiegelstriche fallt auf — druck-
technische Fehler nicht beachtend -,
dass ein zentraler Akteur in unserer Wirt-
schaflsordnung, der Staat, als ein in glei-
cher Weise relevanter politischer und éko-
nomischer Akteur, in keiner Weise kon-
zeptionell auch nurim Ansatz in das Kern-
curriculum eingebunden ist. Haushalte
und Unternehmen agieren offensichtlich
im luftieeren Raum und nicht in einem
uber Jahrzehnte entwickelten Regel- und
Institutionensystem einer Wirtschaftsord-
nung. Ist diese Lesart richtig, bedeutet
das, dass damit isolierten Produktions-
und Konsumidyllen das Wort geredet
wird, die in keiner Weise in politische Pro-
zesse, das heiBt in die Gestaltung. Ver-
dnderung einer Rechtsordnung, einer
Wirtschaftsverfassung usw. rlickgebun-
den sind.

Man kann den Ausfiihrungen des Kern-
curriculums nur indirekt entnehmen, dass
zwar ,irgendwo" der Staat als Akteur an-
genommen, exogen gesetzt wird, aber
nicht in den Prozess endogenisiert, d. h.
als ein Akteur gesehen wird, der an der
Regel- und Institutionenbildung beteiligt
ist und sich schlieBlich diesem Regel-
system auch zu unterstellen hat. Dies ist
eine verharmlosende, ent-politisierende,
ent-problematisierende Sichtweise. die
angesichts der generellen und sehr weit-
reichenden Zielsetzungen des Kemcurri-
culums schon in Erstaunen versetzt. Dies
erstaunt auch deshalb, weil in den Aufli-
stungen zu den ,grundlegenden ékonomi-
schen Sachverhalten* die ganze Palette
von Begriffen wie dkonomisches Prinzip,
Restriktionen, Knappheit, externe Effekte
usw. zu finden sind und die Frage nahe
liegt, wo dies unterrichtlich bearbeitet wer-
den soll, wenn eben ein entscheidender
Akteur, der Staat, Uberhaupt nicht syste-
matisch in die Gesamtkonzeption (vgl.
Pkt. d)) eingebunden ist und die Grafik
(vgl. Seite 13) vielmehr den Begriff ,Infra-
struktur” als allumfassenden Gesamtrah-
men aufweist. Eine mdgliche Interpretati-
on, dass mit dieser Anordnung der Begriff

JInfrastruktur® zum Beispiel das ,Inslitulio-
nen- und Regelsystem” unserer Wirt-
schafts- und Gesellschaftsordnung um-
fassen kdnnte, entpuppt sich beim nahe-
ren Nachlesen als Fehlschluss, denn der
Begriff ,Infrastruktur* wird prazisiert mit
den Stichwértern Information, Kommuni-
kation, Transport, Verkehr, Energie. Die-
se Aspekte von Infrastruktur sollen aus
verschiedenen Dimensionen (historisch,
grundlegende Funktionszusammenhén-
ge, Beurteilung aus der Arbeitslehretrini-
tas 6konomisch, sozial, 6kologisch usw.)
betrachtet werden.

Es ist keine Frage, dass diese Infrastruk-
tur fir die Beurteilung der Leistungsfahig-
keil einer Volkswirtschaft ein wichtiger
Aspekt sein kann - sie hat aber keinen ge-
sellschaftsentwickelnden Charakter wie
dies fur die Ordnungselemente einer Wirt-
schaftsordnung gilt. Die Infrastruktur ist
eher Ergebnis des politischen und wirl-
schaftlichen Prozesses eines Landes, wie
es sehr leicht auch am deutschen Trans-
formationsprozess in den neuen Bundes-
landern nachvollzogen werden kann und
sich offensichtlich an der Verkehrs- und
Kommunikationsstruktur der neuen Bun-
deslander erkennen lasst.

3. Ein vorldufiges Resiimee

a) Der Konzeptionsentwurf zeigt wie in ei-
nem Brennglas den Stand der curricula-
ren Diskussion im Bereich der dkonomi-
schen und technischen Bildung auf. Es
fehlt immer noch ein nachprifbares, kon-
sensféahiges Kriteriengerist fur die Be-
stimmung des Referenzsystems der
dkonomischen Bildung, weil immer noch
die Debatte dkonomische, technische Bil-
dung als Fach oder als Integrationsbe-
reich eine unentschiedene Debatte ist.
Die dkonomische Bildung ist deshalb per-
manent durch die Inkorporationsversuche
der politischen Bildung bedront, ohne
dass nachgewiesen wird, wie ein gemein-
sames Referenzsystem zu einer tragfahi-
gen didaktischen Grundlage modelliert
werden kénnte und zwar unter Beriick-
sichtigung der bildungspolitischen Rah-
menbedingungen in den jeweiligen Bun-
deslandern, der unterschiedlichen Schul-
formen, der Fachertafeln mit den zur Ver-
fagung stehenden Stundendeputaten der
okonomischen Bildung usw. Die 6konomi-
sche Bildung steht auch unter Bedrohung
einer technischen Bildung, die die 6kono-
mische Dimension flr sich aus einer fast
nahtlos nachzuweisenden Arbeitslehre/
Polytechnik-Tradition so instrumentali-
siert, dass die aufklarerischen Potenziale,
die in einer 6konomischen Analyse von
Wirtschaft und Gesellschaft enthalten
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wéren, verschittet werden. Dies zeigt der
vorliegende Entwurf eines Kerncurricu-
lums sehr deutlich. Man kénnte deshalb
den Ansatz des Kerncurriculums aus
Sicht der ékonomischen Bildung als un-
terkomplex bezeichnen, weil er in keiner
Weise der Komplexitat moderner Gesell-
schaften, sowohl im Hinblick auf die Ana-
lyse- wie auf Gestaltungsmaglichkeiten
gerecht wird.

b) Der Entwurf zeigl den Kennern, wie mit
scheinbar didaktischen Konzeptionsent-
wirfen versucht wird, letztlich Arbeits-
marktpolitik zu betreiben. Hinter vorge-
haltener Hand bekommt man in den neu-
en Bundeslandern immer wieder z. B. fol-
gende Argumentationskette zu héren: Als
ehemalige Polytechniklehrer haben wir
funf Jahre Technik studiert. Wir kénnen
nur dauerhaft einen Arbeitsplatz in der
Schule finden, wenn die 6konomische Bil-
dung an die technische Bildung gekoppelt
wird — egal wie! Einverstanden kénnte
man sagen. Das Arbeitsmarktargument
ist ein sehr relevantes Argument, das in
keiner Weise auch nurim Ansatz in Frage
gestelit werden sollte, wenn man an die
damit verbundenen existenziellen Proble-
me fiir viele Kollegen und Kolleginnen in
den neuen Bundeslandern denkt.

Ob allerdings mit scheinbar geschickt ,ge-
strickten” didaktischen Konzepten unter
der Hand Arbeitsmarktpolitik auf dem
Riicken einer ganzen Generation von
Schiilern betrieben werden kann, die auf
die gegenwartigen und zukinftigen Be-
dingungen unserer Wirtschafts- und Ge-
sellschaftsordnung vorbereitet werden
sollte, ist auch eine berechtigte andere
Frage. Wenn, was insbesondere in den
neuen Bundeslandern zu beobachten ist,

sich nur schwer ein Verstandnis der Funk-
tionsbedingungen marktwirtschaftlicher
Systeme entwickeln kann und wenn be-
trachtet wird, welche Maglichkeiten das
gegenwarlige Schulsystem bietet, sich
konstruktiv-kritisch mit den Funktionsbe-
dingungen der Marktwirtschaft auseinan-
der zu setzen, dann ist es hochst fraglich,
dies mit schulischen Konzeptionen anzu-
streben, die ein umfassendes Verstand-
nis der Wirtschafts- und Gesellschaftsord-
nung geradezu im Kern verhindern.
Erstaunlich ist, dass in dem Konzeptions-
entwurf an keiner Stelle die Soziale
Marktwirtschaft als Wirtschaftsordnung
thematisiert wird. Wie will man die Aus-
wirkungen der konstitutiven Ordnungsfor-
men und Ordnungselemente z. B. auf Ar-
beit und Arbeitsmarkt, auf soziale Siche-
rungssysteme, auf die Eigentumsverfas-
sung Uberhaupt erkennen kénnen, wenn
sie im Kern den Schiilern und Schiilerin-
nen unbekannt bleiben.

Natirlich kann man argumentieren, dass
die Wirtschaftsordnung als Erkenntnisge-
genstand in der politischen Bildung the-
matisiert wird. Dies wiirde jedoch fir auf-
bau- und ablaufpolitische Entscheidun-
gen innerhalb von Schulen Konsequen-
zen mit sich bringen, die nach allen prak-
tischen Erfahrungen als véllig unlésbar er-
scheinen. Deshalb wird schlicht im Kern-
curriculum unterstelit, man kénne Produk-
tion und Konsum in allen kritischen Di-
mensionen analysieren und dann auf die
curriculare Einbettung in die politische Bil-
dung verweisen. Es ergabe sich die Fra-
ge, wie dann z. B. in Brandenburg dieses
Kerncurriculum zu einem gemeinsamen
Standard fiir die konomische und techni-
sche Bildung verarbeitet werden soll,

1

————

... es fehlt immer noch ein nachpriifbares, konsensfihiges Kriteriengeriist fiir die Bestimmung des Referenzsystems der

BLICKPUNKT

wenn man den klassischen Merkmalen
von Bildungsstandards wie Fachlichkeit,
Kumulativitdt und die entsprechenden
lerntheoretischen Anforderungen im Hin-
blick auf die Entwicklung von Kompetenz-
stufen beriicksichtigen méchte.

c) Die Frage nach Bildungsstandards
deckt erneut schonungslos die weitrei-
chenden Anfragen gegeniber allen Inte-
grationskonzepten zur ékonomischen
Bildung in Verbindung mit politischer,
technischer oder sonstiger Bildung auf.
Integration wird, so sehr man sie nur be-
furworten kann, eben nicht durch ,Zusam-
menhangsfloskeln® oder ,Lemnfeldprokla-
mationen“ hergestellt, sondern nur durch
konzeptionelle Arbeit, die die innere Logik
von Disziplinen in Verbindung zu bringen
hat mit einerseits allgemeinen Bildungs-
zielen, aber insbesondere mit den gege-
benen schulischen Rahmenbedingungen.
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