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Abstract:

The Austrian integration subject geography and economics has a strong convergence in so-
cioeconomic education within its economic education. Economics is in this context under-
stood as socially embedded, constituted and co-designable. In an empirical study (n = 527) 
on economic education in lower secondary education, it is examined, among other things, 
which economic subject teachers perceive as difficult to teach and for which groups of tea-
chers what kind of teacher training is desired.
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and economics, Austria

Zusammenfassung:

Das österreichische Integrationsfach Geographie und Wirtschaftskunde weist in der wirt-
schaftlichen Bildung eine starke Konvergenz zur sozioökonomischen Bildung auf. Wirtschaft 
wird als gesellschaftlich eingebettet, konstituiert und mitgestaltbar verstanden. In einer em-
pirischen Studie (n=527) über wirtschaftliche Bildung an der Sekundarstufe I wird u. a. unter-
sucht, welche wirtschaftlichen Themenbereiche von den Lehrpersonen warum als schwierig 
zu unterrichten wahrgenommen werden und welche Gruppen von Lehrpersonen welche 
Fortbildung wünschen. 

Stichwörter: Paradigmen der ökonomischen Bildung, sozioökonomische Bildung, Fach Geo-
graphie und Wirtschaftskunde, Österreich
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1. Problemstellung
Im Rahmen der ökonomischen Bildung 

stehen einander zwei grundlegende und 
prinzipiell gegensätzliche Paradigmen 
gegenüber. Erstens gibt es im ökonomis-
tischen Paradigma, auch kategoriale oder 
wirtschaftswissenschaftliche Bildung ge-
nannt, Zugänge über die Wirtschaftswis-
senschaften, die als einziger Bezug dienen 
(z. B. vgl. Hedtke, 2018, S. 103). Zweitens 
kann Wirtschaft als gesellschaftlich ein-
gebettet und konstituiert wahrgenom-
men werden, weswegen eine sozial- und 
wirtschaftswissenschaftliche Bearbeitung 
erforderlich ist, was die Perspektive auf 
das Paradigma der sozioökonomischen 
Bildung, auch lebenswelt- und subjekto-
rientierte ökonomische Bildung genannt, 
eröffnet (vgl. Famulla, 2014, S. 405 f.; vgl. 
Fridrich & Hofmann-Schneller, 2017, S. 56). 
Beide Paradigmen streben als übergeord-
netes Bildungsziel die Befähigung von 
Lernenden zur Bewältigung ihrer ökono-
misch geprägten Lebenswelten an (vgl. 
Kaminski, 2019, S. 214; vgl. Autorengruppe 
Sozioökonomische Bildung, 2019a, S. 7).

Diesen hehren Ansprüchen der Fach-
didaktik stehen Herausforderungen in 
der unterrichtlichen Umsetzungspraxis 
gegenüber. Aus einer deskriptiv orientier-
ten Teilstudie über von Lehrer*innen als 
wichtig und als schwierig wahrgenom-
mene Inhalte der wirtschaftlichen Bildung 
im Rahmen des Schulfachs Geographie 
und Wirtschaftskunde (GW) in Österreich 
ist Folgendes zu ersehen: Themen der 
Gesellschaftsökonomie werden als wich-
tig und gleichzeitig auch als schwierig 
zu unterrichten eingeschätzt, während 
Themen der Arbeits-, Haushalts- und 
Konsumökonomie als deutlich weniger 
wichtig und schwierig wahrgenommen 
werden. Insbesondere werden die The-
menbereiche Volkswirtschaft allgemein, 

volkswirtschaftliche Zusammenhänge, 
Globalisierung und BIP besonders häufig 
als schwierig eingeschätzt, dicht gefolgt 
von Themen wie Weltwirtschaft, Bankwe-
sen, Inflation – Deflation, EU, Börse, Wirt-
schaftspolitik, weltweite Vernetzungen 
etc. (vgl. Fridrich, 2015, S. 296 f.).

Will man diese Themen paradigmatisch 
entsprechend der sozioökonomischen 
Bildung – wie es in den Lehrplänen für 
Geographie und Wirtschaftskunde an den 
allgemeinbildenden Schulen für die Se-
kundarstufe I und II in Österreich gefordert 
ist – im Unterricht bearbeiten, sind folgen-
de Prinzipien zu berücksichtigen: Sub-
jektorientierung, Problemorientierung, 
Pluralität und Sozialwissenschaftlichkeit 
(vgl. Hedtke, 2019, S. 95-235; siehe auch 
die „Grundgedanken“ der sozioökonomi-
schen Bildung bei Famulla, 2019, S. 25-29). 
Insbesondere das letzte Prinzip verweist 
auf die Einbettung von (wirtschaftlichen) 
Themen in das Wirkungsgefüge „Gesell-
schaft – Wirtschaft – Politik – Umwelt“. 
Die Anforderungen sind hoch, weil es 
um das transdisziplinäre Erschließen von 
Wirtschaft und Wirtschaften in der Gesell-
schaft geht (vgl. Hedtke, 2018, S. 101-104).

Wer eine ökonomistische Bildung 
verfolgt, wird in vielen Fällen an den In-
teressen der Schüler*innen vorbeiun-
terrichten. Denn hierbei geht es um ein 
„Herunterbrechen“ von Inhalten der Wirt-
schaftswissenschaften VWL und BWL so-
wie der Übernahme ihrer Systematik in 
den allgemeinbildenden Unterricht. Eine 
derartige Vorgangsweise hat Klafki bereits 
vor Jahrzehnten kritisiert. Eine Abbild-Di-
daktik sei wegen der Gleichsetzung von 
Wissenschaftlichkeit und Einzelwissen-
schaft reduktionistisch, weswegen ein 
Fach didaktisch und nicht von einer einzi-
gen Wissenschaft her strukturiert werden 
soll. Das heißt, es geht um den Einsatz 
mehrerer Bezugswissenschaften zur Aus-
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lotung von Lösungsansätzen für lebens-
weltliche Herausforderungen (vgl. Klafki, 
1991, S. 186). 

Bei noch genauerer fachdidaktischer 
Betrachtung offenbaren sich weitere 
grundlegende Unterschiede, die im Wirt-
schaftsverständnis und emanzipatori-
schen Anspruch verortet werden können. 
Die beiden Paradigmen sozioökonomi-
sche und ökonomistische Bildung werden 
daher bezüglich des in der österreichi-
schen Fachdidaktik anerkannten Konzepts 
der Vermittlungsinteressen (vgl. Vielhaber, 
1999, S. 12) analysiert.

Gemäß den Vermittlungsinteressen 
sollten Lehrer*innen der Frage nachge-
hen, welche „Bildungsambitionen“ bzw. 
„Vermittlungsinteressen“ sie für ihre Schü-
ler*innen anvisieren. Die in der österreichi-
schen Fachdidaktik der Geographie und 
Wirtschaftskunde seit vielen Jahren dis-
kutierten Vermittlungsinteressen sind im 
Folgenden nach ihrer Wertigkeit gereiht: 
unreflektiertes, technisches, praktisches, 
emanzipatorisches und konstruktivisti-
sches Vermittlungsinteresse. In Übersicht 
1 wird das jeweilige Vermittlungsinteres-
se stichwortartig vorgestellt und dazu ein 
Beispiel zur Illustration gebracht, das im 
Wirkungsgefüge „Gesellschaft – Wirtschaft 
– Politik – Umwelt“ verortet werden kann. 
Zusätzlich werden die Vermittlungsinter-
essen den oben ausgeführten Paradigmen 
der sozioökonomischen Bildung zugeord-
net. Das Thema „Handy“ kann nicht einzig 
und allein einem Fach oder gar einem Teil-
bereich eines Faches, sondern einer fach-
übergreifenden Verbraucher*innenbil-
dung im Rahmen der sozioökonomischen 
Bildung zugeordnet werden (s. Übericht 1, 
nächste Seite).

Ökonomistische Bildung ist tendenzi-
ell auf das unreflektierte, technische und 
teilweise auch praktische Vermittlungs-
interesse ausgerichtet, was sich daran 

ablesen lässt, dass sich Menschen in Ent-
scheidungssituationen nach dem Effizi-
enzprinzip als Kosten-Nutzen-Maximie-
rer*innen in dem durch die herrschende 
Wirtschaftsordnung gesetzten Rahmen 
verhalten sollten (vgl. Kaminski, 2009, S. 
548 f.), wobei Kenntnisse innerhalb der 
Wirtschaftsordnung und ein „Verständ-
nis modellhafter wirtschaftlicher Ursa-
che-Wirkungs-Zusammenhänge“ (Rum-
pold & Fuhrmann, 2016, S. 126 f.) zentral 
seien. Lernende müssten demgemäß also 
verinnerlichen, ihr Wirtschaften mit knap-
pen Mitteln und als Bestandteil von Kreis-
läufen den vorgegebenen Bedingungen 
angepasst zu gestalten, indem sie „idea-
le“, nämlich marktgerechte Wirtschafts-
bürger*innen werden (kritisierend vgl. 
Fridrich, 2017, S. 127). Im Rahmen eines 
sogenannten Kompetenzgefüges werden 
folgende vier „Ordnungsversuche“ ange-
geben: „1. Denken in den Kategorien ei-
nes ökonomischen Verhaltensmodells. 2. 
Denken in Kreislaufzusammenhängen. 3. 
Denken in Ordnungszusammenhängen. 
4. Denken in Kategorien, die allen wirt-
schaftlichen Handlungen immanent sind“ 
(Kaminski, 2019, S. 222). Dadurch wird 
gleichzeitig eine Einübung in das Modell 
des Homo Oeconomicus begünstigt (vgl. 
Famulla, 2019, S. 20-25). Diese Verengung 
wird von der sozioökonomischen Bildung 
aus guten Gründen (siehe Übersicht 1) 
abgelehnt (z. B. vgl. Fischer & Zurstrassen, 
2014, S. 10-12; vgl. Hedtke, 2014, S. 19-
21; vgl. Hellmich, 2014, S. 44; vgl. Fridrich, 
2017, S. 127 f.; vgl. Famulla, 2019, S. 20 f.).

Andere Zugänge werden von der so-
zioökonomischen Bildung gewählt. Ins-
besondere im Kontext des emanzipato-
rischen Vermittlungsinteresses werden 
Vorstellungen von einem guten Leben 
thematisiert, die multimotivisch und so-
zial eingebunden sind (analog dazu vgl. 
Famulla, 2014, S. 405; vgl. Hedtke, 2014, 
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S. 85). Im Rahmen des praktischen, be-
sonders aber des emanzipatorischen Ver-
mittlungsinteresses kommt das Prinzip 
der Subjektorientierung mit der Fokus-
sierung auf die Lernenden, ihre Lebens- 
und Alltagswelten, Alltagserfahrungen 
und Weltaneignungen zum Tragen, denn 
„Ausgangs- und Endpunkt sozio-ökono-
mischer Bildung sind die Lernenden und 
deren Lebenswirklichkeit“ (Famulla, 2014, 
S. 445). In alltäglichen ökonomischen 
Handlungsbereichen wie Haushalt, Kon-
sum, Arbeitswelt und Gesellschaft finden 
sich eine Vielzahl realer Herausforderun-

gen und Probleme als Anknüpfungspunk-
te für den Unterricht, weswegen weder 
die Konstruktion trivialer Entscheidungs-
situationen, noch die Ausblendung sub-
jektiv und gesellschaftlich relevanter Fra-
gestellungen – wie etwa im technischen 
Vermittlungsinteresse – zielführend sind 
(in Bezug auf die sozioökonomische Bil-
dung siehe übereinstimmend Famulla 
et al., 2011, S. 53; zusammenfassend vgl. 
Engartner & Krisanthan, 2014, S. 170). Ne-
ben der Subjektorientierung ist die Aus-
richtung des Unterrichts an weiteren drei 
zentralen Prinzipien essenziell: Proble-

Vermittlungsinteresse Beispiel zum Thema „Handy“ Paradigma

Unreflektiertes Vermittlungsinteresse: In einer unbegründeten Beliebigkeit wird eine Abfol-
ge von Subthemen wie internationale Arbeitsteilung 
bei der Produktion, Transportwege, Handykompo-
nenten, Handyproduzenten etc. vorgenommen.

Begriffsklärungen ohne Begründungen; Daten 
zum Auswendiglernen; kein Bedeutungszu-
sammenhang für die Lernenden

Technisches Vermittlungsinteresse: Wenn eine bestimmte Einkommenshöhe erreicht ist, 
ist dieses oder jene Smartphone-Modell weit verbrei-
tet. Wenn unterschiedliche Altersgruppen ein Smart-
phone verwenden, dann dominieren jeweils ganz 
bestimmte Nutzungsarten.

Vermittlung einfacher Beziehungen und line-
arer Zusammenhänge; in dieser Unterkomple-
xität in Lebenswelten nicht existent; Ausblen-
dung subjektiv und gesellschaftlich relevanter 
Fragestellungen

Praktisches Vermittlungsinteresse: Wie wähle ich für mich das passende Handymodell 
oder den „korrekten“ Handytarif unter der Vielzahl 
der angebotenen aus? Meist, aber nicht immer ist 
eine ökonomisch effiziente Wahl gemeint.

thematische Erschließung und gleichzeitig Ak-
zeptanz des Handlungsrahmens; Bewältigung 
von und die Bewährung in ökonomisch gepräg-
ten Lebenssituationen

Emanzipatorisches Vermittlungsinteresse: Andererseits werden Subjekt- und Lebensweltbezüge 
durch Reflexion des eigenen Denkens und Handelns 
erkennbar, die sich zum Beispiel in Fragen äußern, ob 
es nötig oder vertretbar ist, alle zwei Jahre das Smart-
phone zu wechseln, wem dies nützt und in welchen 
Bereichen einem übermäßigen Ressourcenverbrauch 
aktiv (Buykott, Boykott, Protestmaßnahmen etc.) ent-
gegengewirkt werden kann.

kritische Reflexion von gesellschaftlich kons-
tituierten Rahmenbedingungen und Wider-
sprüchen; Mitgestaltbarkeit gesellschaftlicher 
Wirklichkeiten

Konstruktivistisches Vermittlungsinteresse: Menschen erschaffen durch Wahrnehmungs- und 
Denkprozesse jeweils ihre eigene Weltsicht und Welt. 
Spannend ist an dieser Stelle beispielsweise die Fra-
ge, auf welche Weise sich Lernende ihre subjektiven 
Weltbezüge mit ihrem Handy erschaffen und in ihrer 
Peer Group reproduzieren. Oder einfach: Was bedeu-
tet mein Handy in meinem Alltag und wie gestalte ich 
diesen damit? Und: Was wären Alternativen dazu?

Individuelle und subjektive Konstitution von 
Weltsichten; Wahrnehmung und Analyse von 
komplexen, mehrperspektivischen und interes-
sensgebundenen Sichtweisen

Übersicht 1: Merkmale und exemplarische Verortung von Vermittlungsinteressen (Gestaltung 
und Beispiele: Christian Fridrich, nach zwei Texten von Vielhaber, 1999, S. 13-20 und Vielhaber, 
o.J.)
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morientierung, Sozialwissenschaftlichkeit 
und Pluralität (ausführlich Hedtke, 2019, S. 
161-235).

Dementsprechend fokussiert die sozi-
oökonomische Bildung in erster Linie1  das 
praktische, emanzipatorische und konst-
ruktivistische Vermittlungsinteresse. Da-
mit kommen in der sozioökonomischen 
Bildung mündigen Handlungen über die 
vorgefundene Wirtschaftsordnung im 
Allgemeinen und der Konsummuster im 
Speziellen eine besondere Bedeutung zu. 
Mündigkeit ist eine Zielvorstellung, zu der 
es ein weiter Weg ist und bedeutet hier, so-
wohl selbstkritisch als auch kritisch gegen-
über der Welt zu sein (vgl. Hedtke, 2015, S. 
30), und bewegt sich zwischen den Polen 
Emanzipation und Partizipation.

In schulischen Kontexten geförderte 
Emanzipation setzt bei individuellen wirt-
schaftlichen Benachteiligungen an und 
reicht von der Reflexion gesellschaftlich 
produzierter Widersprüche (Lebensmit-
telverwendung versus -verschwendung, 
Selbstverwirklichung versus Nachhaltig-
keit beim Konsum etc.) bis hin zu Handlun-
gen (Durchsetzung eigener Verbraucherin-
teressen, verantwortungsvoller Umgang 
mit Ressourcen etc.). Partizipation hängt 
eng mit Emanzipation zusammen und 
bezieht sich auf verantwortungsvolle ge-
sellschaftliche Mitgestaltung. Denn durch 
erfolgte oder nicht erfolgte Handlungen 
werden ethische, soziale und ökologische 
Aspekte berücksichtigt und dadurch kann 
ein meist kleiner Beitrag zur Veränderung 
der vorgefundenen, hochgradig vernetz-
ten Wirtschaft geleistet werden (vgl. Hei-
duk & Engartner, 2016, S. 24 f.). Dies ist in 
der Regel mit einem demokratischen Ver-
änderungsanspruch und mit Reflexionen 
über Wirtschaft verbunden (vgl. Fridrich, 
2018a, S. 218).

Dass dies hehre, jedoch hohe Ansprü-
che an die Lehrpersonen sind, konzediert 

etwa auch die Autor*innengruppe des 
Sammelbandes Was ist gute ökonomische 
Bildung? mit gleichzeitiger Betonung, 
dass eine bloße ökonomistische Bildung 
keineswegs sinnvoll ist: 

„Überdies wollen wir danach fragen, 
unter welchen Voraussetzungen ökono-
mische Bildung zukunftsfähig ist. Reicht 
es aus, Schüler*innen mit Faktenwissen, 
Modellen, Konzepten und Theorien zu 
konfrontieren – dies alles in der wohlwoll-
enden Absicht, ihnen lebensbereichernde 
Perspektiven zu eröffnen? Unseres Erach-
tens kann die ausschließliche Orientie-
rung an den Wirtschaftswissenschaften 
jedenfalls keine zukunftsorientierten und 
persönlich bedeutsamen Perspektiven im 
Sinne einer problem-, situations- und le-
bensweltorientierten Bildung bieten. Zu-
dem teilen wir die Auffassung, dass nur 
sozioökonomische Bildung dazu beitra-
gen kann, Persönlichkeiten zu fördern, die 
allgemeingebildet und sozialkompetent 
sind, weil sie ihre ökonomisch geprägten 
Lebenswelten verstehen, in ihnen ange-
messen handeln und das eigene Handeln 
differenziert einzuordnen wissen“ (Auto-
rengruppe Sozioökonomische Bildung, 
2019b, S. 10 f.).

Nach Klärung der Paradigmen und 
Zugänge gilt es, in einem ersten Schritt – 
neben den ausgeführten Ansprüchen aus 
fachdidaktischer Perspektive – auch die 
Perspektive der GW-Lehrer*innen einzu-
binden und die aus ihrer Sicht identifizier-
ten Herausforderungen und Schwierigkei-
ten bei der Bearbeitung wirtschaftlicher 
Themen zu analysieren. In einem zweiten 
Schritt wäre darzulegen, was sich GW-Leh-
rer*innen für Fortbildungsveranstaltun-
gen zur Abmilderung der von ihnen iden-
tifizierten Probleme wünschen, wobei 
anzunehmen ist, dass Lehrer*innen un-
terschiedlicher Schultypen sowie mit ver-
schiedenen Einstellungen zu Wirtschaft 
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und zu Wirtschaftskunde aufgrund einer 
anderen Problemlage divergente Wün-
sche äußern könnten.

Daraus lassen sich folgende zwei For-
schungsfragen ableiten:
1. Welche Gründe nehmen Lehrpersonen 

im Fach Geographie und Wirtschafts-
kunde für eine schwierigere Unterricht-
barkeit wirtschaftlicher Themen wahr?

2. Welche wirtschaftlichen Themenberei-
che werden von welchen Gruppen von 
Lehrpersonen für eine Fortbildung ge-
wünscht?

2. Methodik
Die Grundstruktur dieser bislang nur 

in Auszügen publizierten Studie lässt sich 
als eingebettetes Triangulationsdesign 
bezeichnen. In eine groß angelegte quan-
titative Studie (1) wurden offene Frage-
stellungen (2) zum tieferen Verständnis 
eingebettet, wobei die Ergebnisse mit ei-
ner folgenden zweiten, rein qualitativen 
Studie (3) trianguliert wurden, um durch 
diese „Data Triangulation“ (Flick, 1995, S. 
432) gemeinsame Perspektiven und Po-
sitionen einerseits sowie Differenzen und 

2 Siehe zum Folgenden ausführlich Fridrich, 2015, S. 284-286.

Brüche andererseits zwischen den Respon-
dent*innengruppen ausloten zu können 
(siehe Übersicht 2). Die Respondent*in-
nengruppen der ersten Studie waren Wie-
ner GW-Lehrpersonen, der zweiten Studie 
waren interne bzw. externe Expert*innen, 
nämlich GW-Fachdidaktiker*innen bzw. 
Stakeholder. Aus Platzgründen können 
hier nur gemäß den beiden oben ange-
führten forschungsleitenden Fragestellun-
gen Auszüge aus den Punkten (1) und (2) 
präsentiert werden2 . 

Im Rahmen der quantitativen Studie 
mit qualitativem Anteil wurden GW-Leh-
rende an der Sekundarstufe I (5. bis 8. 
Schulstufe) in Wien befragt, was die da-
malige Hauptschule (bzw. die beiden 
Paralleltypen KMS – Kooperative Mittel-
schule sowie NMS – Neue Mittelschule 
NMS) und die Allgemeinbildende höhere 
Schule (AHS) umfasste. Am erstgenann-
ten Schultyp (heute: Neue Mittelschule) 
unterrichten neben Lehrpersonen mit 
einschlägiger Lehrbefähigung auch fach-
fremde Lehrer*innen, was nicht nur GW 
betrifft. Auch diese wurden befragt, weil 
sie einen Teil der Unterrichtsrealität ge-
stalten. Nach der Genehmigung der Befra-
gung durch die Schulleiter*innen wurden 
802 Fragebögen persönlich an jeder in 

Übersicht 2: Studienstruktur „Eingebettetes Triangulationsdesign“ (Quelle: eigene Darstellung)
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Frage kommenden Schule an alle inter-
essierten Lehrpersonen ausgegeben und 
527 verwertbare wieder eingesammelt. 
Die persönliche Ausgabe und Einholung 
der Fragebögen war zusammen mit der 
persönlichen Kontaktaufnahme und der 
möglichen Fragebeantwortung zu admi-
nistrativen Aspekten begünstigend für 
einen hohen verwertbaren Rücklauf. Von 
den 21 Items des Fragebogens waren 13 
geschlossen und der Rest offen formuliert.

Zur Auswertung der Antwort auf die 
hier dokumentierte offene Fragestel-
lung („Warum sind manche wirtschafts-
kundlichen Themen besonders schwer 
zu unterrichten?“), die sich auf die erste 
Forschungsfrage bezieht, wurde eine in-
duktive Kategorienbildung im Zuge der 
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2000) durchgeführt. Innerhalb der induk-
tiv entwickelten Hauptkategorien wurden 
Subkategorien anhand des erhobenen 
Materials in folgender Weise generiert und 
dargestellt. In einem ersten Schritt wurde 
ein einheitliches Abstraktionsniveau für 
Haupt- und Subkategorien festgelegt, um 
Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit zu 
erreichen. Anschließend wurde das Selek-
tionskriterium definiert, um ausschließ-
lich zum Thema passende Antworten zu 
integrieren und um nicht relevante von 
der Aufnahme in das Schema auszuschlie-
ßen. In einem dritten Schritt wurde rund 
ein Zehntel des Textmaterials analysiert, 
um ein vorläufiges Kategoriensystem zu 
erstellen, um es auf Brauchbarkeit und 
Eindeutigkeit zu prüfen sowie um darauf 
basierende Modifikationen zu erarbeiten. 
Schließlich wurden die einzelnen Haupt- 
und Subkategorien erläutert und mit ty-
pischen Ankerbeispielen von Antworten 
versehen, um eine eindeutige Zuordnung 
zu ermöglichen. Beim folgenden Haupt-
durchgang wurden die Brauchbarkeit und 
Überlappungsfreiheit des Schemas immer 

wieder überprüft sowie alle Antworten 
den Kategorien zugeordnet. In Einzelfäl-
len musste eine enge Kontextanalyse der 
betreffenden Stelle in der Antwort durch-
geführt werden, um eine einwandfreie Zu-
ordnung zu gewährleisten (vgl. Mayring, 
2000, S. 75-78).

Zur Beantwortung der zweiten For-
schungsfrage wurde folgende geschlos-
sene Fragebogenfrage herangezogen: 
„Wie wichtig sind für Sie die folgenden 
wirtschaftskundlichen Bereiche für Fort-
bildungsveranstaltungen?“ Für jeden der 
folgenden Bereiche war die Möglichkeit, 
die Wichtigkeit von „sehr wichtig“ bis „gar 
nicht wichtig“ anzukreuzen: „Wirtschaf-
ten in Privathaushalten“, „Wirtschaften 
in Unternehmen“, „Wirtschaften in einer 
Volkswirtschaft“, „Europäische Integrati-
on“, „Weltwirtschaft einschließlich Globa-
lisierung“, „Betriebserkundungen u. a. An-
wendungsbeispiele“, „Berufsorientierung 
und Bildungsberatung“, „methodisch-di-
daktische Aspekte zur Wirtschaftskunde“, 
„Sonstiges (mit eigenen Angaben)“. Die 
mittels Varianzanalyse getestete zuge-
hörige Hypothese lautet: GW-Lehrperso-
nen, die der Wirtschaftskunde und der 
Wirtschaft gegenüber positiv eingestellt 
sind, schätzen wirtschaftskundliche Fort-
bildungsveranstaltungen im Vergleich mit 
anderen GW-Lehrenden als wichtiger ein.

3. Ergebnisse

3.1.  Gründe für die Wahrneh-
mung  der schwierigen Unterricht-
barkeit wirtschaftlicher Themen

Folgende Hauptkategorien wurden aus 
den erhobenen Antworten auf die offene 
Frage „Warum sind manche wirtschafts-
kundlichen Themen besonders schwer zu 
unterrichten?“ induktiv generiert: Ursache 
der Schwierigkeiten bei Schüler*innen 
(74,8 %), bei Lehrer*innen (10,8 %) und auf 
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Hauptkategorie Ursache bei Schüler*innen Ursache bei Lehrer*in-
nen

Ursache auf der Sache-
bene

Subkategorie - fehlender Alltagsbezug 
(fehlender Lebensbezug, 
fehlende Betroffenheit von 
Schüler*innen, fehlende 
Beispiele)3
- mangelelndes Vorwissen
- sprachliche Probleme
- Mangel an Interesse
- zu hohe Komplexität 
- hohes Abstraktionsniveau4
- fehlende Vernetzung
- schwieriger Überblick

- Manko in der Aus- bzw. 
Fortbildung
- rasche ökonomische 
Entwicklung
- geringes Verständnis
- mangelndes Interesse

- inadäquate Materialien
- langweilige Themen
- sonstige Schwierigkeiten

3 Die Zuordnung der Subkategorien zu den drei Hauptkategorien ist komplex und könnte mehr-
deutig sein. So könnte ein fehlender Alltagsbezug auch auf der Sachebene verortet werden kön-
nen. Ebenso kann ein fehlender Alltagsbezug auch auf der Ebene der Lehrer*innen begründet 
sein, die diesen Bezug für ihre Schüler*innen nicht „herstellen“, also didaktisch auffangen können. 
Es wurde bei der Zuordnung der Subkategorien der impliziten oder expliziten Argumentationsli-
nie der befragten Lehrpersonen gefolgt, die in diesem Kontext sinngemäß anführten, dass man-
che wirtschaftskundlichen Themen für die Schüler*innen einen fehlenden Alltagsbezug hätten. 
4 Ähnlich wie für die Zuordnung der Subkategorie fehlender Alltagsbezug lässt sich auch für die 
beiden Subkategorien zu hohe Komplexität und zu hohes Abstraktionsniveau argumentieren 
(siehe Fußnote 3).

Übersicht 3: Gründe für die Wahrnehmung der schwierigen Unterrichtbarkeit wirtschaftlicher 
Themen (Quelle: eigene Darstellung)

der Sachebene (14,4 %).
Deutlich wird der Umstand ersichtlich, 

dass rund drei Viertel der GW-Lehrer*in-
nen die Ursachen, warum manche wirt-
schaftskundliche Themen so schwierig zu 
unterrichten sind, bei ihren Schüler*innen 
wahrnehmen und nur etwa ein Zehntel 
auf der Seite der GW-Lehrer*innen. Die 
übrigen Antworten verweisen auf die Sa-
chebene. Jede der drei Hauptkategorien 
lässt sich wie im vorigen Kapitel beschrie-
ben induktiv in Subkategorien gliedern 
(Übersicht 3).

a) Schwierigkeiten auf der Seite  
 von Schüler*innen

Am häufigsten wird angeführt, dass 
es schwierig sei, wirtschaftskundliche In-
halte aufgrund von fehlendem Alltagsbe-
zug zu unterrichten. Denn erstens fehle 
der Lebensbezug, weil es viele Themen 
gebe, „mit denen Schüler keine Berüh-

rungspunkte haben“ (118) oder „wenn 
sie keinen direkten Bezug zum Leben 
der Schüler haben“ (486). Und: „Alles im 
Zusammenhang mit Volkswirtschaft im 
Gesamten: gesamtwirtschaftlicher Kreis-
lauf, BIP, Wertschöpfung, Bilanzen – passt 
nicht zur Lebenswelt der Schüler“ (146). 
Auch wenn die Interpretation in Kapitel 
4 erfolgt, muss schon jetzt nachgefragt 
werden, ob nicht einerseits verschiedene 
Themen wie etwa die eben angeführte 
Wertschöpfung und das BIP nicht auch 
Schüler*innen betreffen und anderer-
seits, ob manche unterrichtete, nicht vom 
Lehrplan geforderte Themen wie etwa die 
genannten Bilanzen in der Sekundarstu-
fe I tatsächlich eine Überforderung der 
Schüler*innen darstellen. Auch Themen 
aus der Wirtschaftswissenschaft würden 
eine Überforderung für die Sekundarstufe 
I darstellen, siehe dazu das folgende Sta-
tement: „Wirtschaftskunde sollte sich an 
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die Lebenswelt der/des Schülerin/Schü-
lers orientieren. Für schwierig erachte ich 
wirtschaftliche Themen, die sich schwer 
mit der Lebenswelt der SchülerInnen ver-
einbaren lassen (z. B. Themen aus der Wirt-
schaftswissenschaft) in Bezug auf das Ver-
mitteln des Inhalts“ (261). Zweitens fehle 
aus der Sicht mancher Lehrer*innen auch 
die Betroffenheit ihrer Schüler*innen, was 
beispielhaft durch folgende zwei Aussa-
gen illustriert wird. „Konjunktur, Inflation, 
weil dem Schüler der direkte Bezug (Be-
troffenheit) fehlt“ (127) und mache Schü-
ler hätten „wenig erlebte Nähe“ (665). 
Auch hier ist im Gegensatz dazu festzu-
halten, dass Schüler*innen sehr wohl von 
vielen Themen betroffen sind, dies aber 
wohl nicht wahrgenommen wird, was ei-
gentlich Aufgabe der Lehrperson wäre. 
Daher ist dieser Aussage zuzustimmen: 
„Budget (Jugendliche tun sich schwer zu 
sehen, was sie selbst betrifft)“ (495). Drit-
tens würden bei manchen Themen gute 
Beispiele fehlen, was die folgende Aus-
sage veranschaulicht: „Jene, wo ich keine 
praktischen Beispiele habe“ (743): Auch 
hier wäre es Aufgabe von Lehrpersonen, 
für anschauliche Beispiele zu sorgen. So-
wohl Lebensweltbezug als auch Betroffen-
heit als auch die Existenz von praktischen 
Beispielen ist – bis auf einige wenige The-
men wie etwa Bilanzen, Wirtschaftssys-
teme und Agrarpolitik, die nicht als Ziel-
stellungen im SI-Lehrplan angesprochen 
werden – bei allen von den Lehrenden im 
Hinblick auf den fehlenden Alltagsbezug 
angeführten Themen möglich. Analoges 
gilt für die in den folgenden Absätzen an-
geführten Gründen für die Schwierigkeit, 
wird jedoch dort nicht extra kommentiert. 
Die angegebenen Themen sind: Güter-
erzeugung, Industrie, Handel, Inflation, 
Bilanzen, Wertschöpfung, BIP, Konjunk-
tur, Wirtschaftskreislauf, volkswirtschaft-
liche Aspekte und Zusammenhänge, 

Wirtschaftspolitik, Wirtschaftssysteme, 
EU-Wirtschaft, Agrarpolitik, Handelsver-
flechtungen, Globalisierung, Zentren – Pe-
ripherien sowie Weltwirtschaft.

Als zweithäufigster Grund, warum es 
auf Schüler*innenseite schwierig sei, wirt-
schaftskundliche Inhalte zu unterrichten, 
wird das mangelnde Vorwissen der Schü-
ler*innen angegeben. So hätten die Ler-
nenden kein Verständnis für Wirtschaft, 
mangelndes Grund- und Allgemeinwissen 
und lediglich äußerst geringe Vorkennt-
nisse. Die folgende Stellungnahme ist für 
diese Kategorie charakteristisch. „Ich ar-
beite in einer KMS, viele Schüler wissen gar 
nicht was Wirtschaft ist, daher kann man 
nur spontan aktuelle Themen ansprechen“ 
(348). Dieser hinderliche Grund des man-
gelnden Vorwissens wird im Zusammen-
hang mit folgenden Themen angespro-
chen: BIP, Finanzthemen, Aktien, Börse, 
Dienstleistungen, Unternehmensformen, 
soziale Disparitäten, Marktwirtschaft, EU, 
volkswirtschaftliche Themen und Zusam-
menhänge, Wirtschaftspolitik, Wirtschafts-
systeme, weltweite Vernetzung und Welt-
wirtschaft. Auch in diesen thematischen 
Zusammenhängen wäre nachzufragen, 
inwiefern Schüler*innen nicht bereits 
Vorstellungen, alltagsweltliche Konzepte, 
Erfahrungen oder Meinungen haben, die 
zielgerichtet in den Unterricht integriert 
werden können (vgl. Duit, 1993, S. 4-6; vgl. 
Scott et al., 1997, S. 75; vgl. Vosniadu, 2008, 
S. 16; vgl. Fridrich, 2019, S. 85-90).

An dritter Stelle werden sprachliche 
Probleme bei den Schüler*innen als Hin-
dernis für wirtschaftskundliche Inhalte 
angeführt. Es existiere neben dem fehlen-
den Grundwortschatz auch ein fehlendes 
Textverständnis, was durch mangelhafte 
Deutschkenntnisse bedingt sei. Deswe-
gen seien alle wirtschaftlichen Themen 
generell schwierig, zum Beispiel: „Generell 
schwieriger, da sprachliche Kompetenz 
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bei vielen Kindern eher gering ist“ (493) 
oder: „Grundsätzlich sind alle Themen 
schwierig, da die Schüler den Wortschatz 
nicht haben und mit vielen Begriffen 
nichts anzufangen wissen“ (117). Fachbe-
griffe erschweren somit jede unterrichtli-
che Behandlung von wirtschaftlichen The-
men zusätzlich, was die folgenden beiden 
Aussagen illustrieren. „All jene [Themen 
sind schwierig, Anm. d. Verf.], bei denen 
besondere Fachbegriffe und / oder Termi-
nologien vorkommen“ (328) und: „Fremd-
wörter (Konjunkturzyklus z. B.)“ (306). Es 
werden außer volkswirtschaftlichen As-
pekten keine konkreten Themen ange-
geben, sondern ausgeführt, dass sich die 
Sprachprobleme gleichsam wie ein roter 
Faden durch alle wirtschaftlichen Themen 
ziehen.

Darüber hinaus wird Mangel an Inter-
esse von Seiten der Schüler*innen ange-
führt. Es bestünden zwischen den Lernen-
den auch große Unterschiede im Interesse, 
was insbesondere auch geschlechtsspe-
zifisch gelte. Zudem seien wirtschaftliche 
Themen „für Schüler trocken“ (123) und: 
„Schüler sehen anfangs noch nicht die 
Notwendigkeit, diese [wirtschaftlichen 
Grundbegriffe, Anm. d. Verf.] zu lernen“ 
(495). Ein Mangel an Interesse wird mit 
folgenden Themen in Zusammenhang 
gebracht: wirtschaftliche Basics, privater 
Haushalt, einzelne Berufe, betriebswirt-
schaftliche Themen, Firmenverluste, Gü-
tererzeugung, Dienstleistungen, Aktien, 
Bankwesen, volkswirtschaftliche Zusam-
menhänge, BIP, EU, Wirtschaftspolitik, 
Globalisierung, politische Themen sowie 
Statistiken, denn „Kinder interessiert keine 
Statistik“ (803).

An fünfter Stelle wird die zu hohe Kom-
plexität von wirtschaftskundlichen The-
men und Zusammenhängen beklagt. Für 
manche Themen seien die Schüler*innen 
noch zu jung. Diese monierte Komplexi-

tät bezieht sich auf: Arbeitswelt, Gewerbe, 
Industrie, BIP, Finanzthemen, Finanzwe-
sen, Börse, Geldpolitik, volkswirtschaftli-
che Themen und Zusammenhänge, Wirt-
schaftssysteme, Ausbeutung, weltweite 
Verantwortung, weltweite Vernetzung, 
Zentren – Peripherien, Weltbank und ihre 
Vernetzungen, Weltwirtschaft und Globa-
lisierung.

Des Weiteren wird das hohe Abstrakti-
onsniveau von wirtschaftskundlichen The-
men als zu schwierig für die Schüler*innen 
eingeschätzt. Es gebe in der Sekundarstufe 
I bezogen auf die Weltwirtschaft „abstrak-
te Modelle, die über die Realität drüber 
gelegt werden und nur ansatzweise mit 
globalen Realitäten zu tun haben“ (213). 
Dies wird in verschiedenen Antworten im 
Kontext mit folgenden Themen ausge-
sagt: Wirtschaftskreislauf, Arbeitswelt, Gü-
tererzeugung, Bilanz, volkswirtschaftliche 
Themen und Zusammenhänge, Inflation, 
BIP, Dienstleistungsbilanz, Steuerpolitik, 
Finanzwirtschaft, währungspolitische The-
men, Wirtschaftspolitik, Geldpolitik, Euro-
system und Weltwirtschaft.

Schließlich wird vereinzelt auf die zwei 
Probleme der fehlenden Vernetzung von 
Themen auf Seite der Schüler*innen ei-
nerseits und der starken Veränderung von 
Wissensbeständen durch die fortschrei-
tende wirtschaftliche Entwicklung ande-
rerseits, wodurch es für die Lernenden 
schwierig sei, Überblick zu behalten. Dies 
betreffe vor allem folgende Themen: Geld, 
Kredit, volkswirtschaftliche Themen und 
Zusammenhänge, Standortfaktoren, Pro-
duktionsfaktoren, weltwirtschaftliche Zu-
sammenhänge und Globalisierung.

b) Schwierigkeiten auf Seite der  
 Lehrer*innen

Diese werden im Gegensatz zu Schwie-
rigkeiten auf der Seite der Schüler*innen 
nur selten angeführt.
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An erster Stelle der Nennungen steht 
ein Manko in der Aus- bzw. Fortbildung 
im Hinblick auf wirtschaftliche Themen, 
für die sie nicht ausreichend ausgebildet 
seien und zu wenig eigenes Wissen hät-
ten. Dies betrifft sowohl jene GW-Lehr-
personen, die damals an Hauptschulen 
Geographie und Wirtschaftskunde „unge-
prüft“, das heißt, ohne das Fach studiert zu 
haben, unterrichteten, als auch Lehrper-
sonen mit einschlägiger Lehramtsprüfung 
an NMS und AHS. Die folgende Aussage 
verdeutlicht dies: „Kenne mich selbst nicht 
so gut aus, habe auf Uni keine entspre-
chenden Kenntnisse erworben“ (755). Dies 
betrifft nach Angabe einiger Lehrer*innen 
alle wirtschaftlichen Themen, insbesonde-
re jedoch jene der 7. und 8. Schulstufe, be-
triebs- und volkswirtschaftliche Themen, 
Bilanz, Börse und Geldmarkt.

Problematisch für den Unterricht wirt-
schaftskundlicher Themen werden an 
zweiter Stelle die raschen ökonomischen 
Entwicklungen gesehen, die ständig neue 
inhaltliche Aspekte, Herausforderungen 
und Probleme aufwerfe. Zum Teil seien 
diese Entwicklungen im Fluss und in ihrer 
ungewissen Entwicklung schwierig ab-
schließend darzustellen. Teilweise fehle 
zudem eine entsprechende Fortbildung, 
was im Besonderen die Themen Wertpa-
piere und Börse betreffe.

Generell sei in unserer Gesellschaft ein 
geringes Verständnis für wirtschaftliche 
Themen- und Fragestellungen zu beob-
achten. Dies würde alle Themen betreffen, 
„[…] die weder Lehrer, noch sogenannte 
Experten ausreichend verstehen“ (137). 
Themen, die in diesem Kontext angeführt 
werden, sind: betriebswirtschaftliche und 
volkswirtschaftliche Inhalte sowie Welt-
wirtschaft und Globalisierung.

Zudem wird auch von einigen weni-
gen Befragten mangelndes Interesse für 
wirtschaftliche Themen auf der Seite der 

Lehrpersonen eingestanden. So etwa: „Für 
mich selbst uninteressante Themen“ (514), 
zum Beispiel bei betriebswirtschaftlichen 
und volkswirtschaftlichen Inhalten.

c) Schwierigkeiten auf der   
 Sachebene

An der Spitze der Nennungen stehen 
inadäquate Materialien zur Wirtschafts-
kunde. Als „inadäquat“ werden von den 
befragten GW-Lehrkräften vor allem Ma-
terialien verstanden, die für Schüler*in-
nen erstens zu schwierig oder zweitens 
zu wenig aktuell oder drittens zu wenig 
anschaulich sind. Unter „schwierig“ lässt 
sich alles einordnen, was kompliziert, ver-
wirrend, langatmig, aber auch sprachlich 
zu komplex gestaltet empfunden wird, 
wie die folgende Antwort dokumentiert: 
„Das Schwierige ist oft die Sprache in den 
Büchern (zu schwer für KMS)“ (303). Wirt-
schaftskundliche Themen und Zusam-
menhänge seien schnelllebig, denn die 
Wirtschaft „ändert sich schneller als die 
GW-Bücher“ (401). Schwierigkeiten berei-
ten also „sämtliche Themen, wo es keine 
entsprechenden aktuellen Unterlagen 
gibt“ (436). Schließlich wird die geringe 
Anschaulichkeit der Darstellung wirt-
schaftlicher Themen in Unterrichtsmateri-
alien moniert. Denn diese Themen seien 
oft – gegenüber geographischen Themen 
– wenig anschaulich gestaltet und grafisch 
nicht ausreichend gut aufbereitet. The-
menbeispiele, im Zuge derer inadäqua-
te Materialien beklagt werden, sind zum 
Beispiel Standortfaktoren, EU und Wirt-
schaftsmächte.

Schwierigkeiten auf der Sachebene 
würden ferner langweilige Themen be-
reiten, also Themen, die als uninteressant 
und nicht entwicklungsstandsgemäß 
empfunden werden. Als Beispiele werden 
betriebswirtschaftliche Themen, Wirt-
schaftstheorie und wirtschaftliche Ver-
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flechtungen in der EU angegeben. Wenn 
man die Themenbeispiele analysiert fällt 
auf, dass etwa Wirtschaftstheorie laut 
Lehrplan nicht im GW-Unterricht der Se-
kundarstufe I vorkommt, dort also fehl am 
Platz ist. Des Weiteren ist bemerkenswert, 
dass Themen an sich als langweilig emp-
funden und beurteilt werden, nicht deren 
Bearbeitung.

Sonstige Schwierigkeiten werden nur 
vereinzelt angeführt und beziehen sich auf 
einzelne fehlende oder schwer erhältliche 
Daten etwa in Bezug auf die Wirtschafts- 
und die Bankenkrise. Auch die schwere 
rationale Nachvollziehbarkeit von wirt-
schaftlichen und / oder politischen Maß-
nahmen wird als Problem empfunden.

3.2. Eingeschätzte Wichtigkeit 
wirtschaftlicher Themen für Fort-
bildungsveranstaltungen durch 
unterschiedliche Gruppen von Lehr-
personen

Mittels Varianzanalyse wurde festge-
stellt, dass es einen statistisch signifikanten 
Zusammenhang der Mittelwerte zwischen 
der Einstufung der Wichtigkeit einzelner 
Themenbereiche von Fortbildungsver-
anstaltungen und der Einstellung zum 
Wirtschaftskundeunterricht sowie zur 
Wirtschaft gibt (p < 0,001). Die Nullhypo-
these (α = 0,05) wird für folgende Themen-
bereiche in der Fortbildung verworfen: 
„Wirtschaften in Privathaushalten“, „Wirt-
schaften in Unternehmen“, „Wirtschaften 
in einer Volkswirtschaft“ sowie „Weltwirt-
schaft einschließlich Globalisierung“. Auch 
für das Themenfeld „Berufsorientierung 
und Bildungsberatung“ ist ein statistisch 
signifikanter Zusammenhang festzustel-
len, allerdings wird dieses Thema weitaus 
am häufigsten von wirtschaftskunde-aver-
sen wirtschaftskritischen GW-Lehrperso-
nen als wichtig erachtet, wie sie etwa bei 
GW-Lehrer*innen an ehemaligen Haupt-
schulen ohne GW-Lehramtsprüfung über-

durchschnittlich häufig anzutreffen sind.
Für eine detaillierte Analyse wurden 

vier Gruppen von GW-Lehrpersonen ei-
nerseits aus Zugängen zu Wirtschaft im 
Allgemeinen (W) und andererseits aus 
Einstellungen zu wirtschaftskundlichen 
Themen im GW-Unterricht im Speziellen 
(U) generiert (vgl. Fridrich, 2018b, S. 98 f.; 
siehe Übersicht 4).

In Tabelle 1 sind die jeweiligen Grup-
penmittelwerte auf der Skala von 1 (gar 
nicht wichtig) bis 6 (sehr wichtig) ange-
geben. Je höher der Wert, desto wichti-
ger sind den vier Gruppen von Lehrenden 
Fortbildungsveranstaltungen im genann-
ten Bereich. 

Da der Typ U+W+ überdurchschnittlich 
häufig an AHS und bei Lehrenden mit vie-
len unterrichteten GW-Stunden pro Wo-
che anzutreffen ist, ist anzunehmen, dass 
die für mögliche Fortbildungen in Frage 
kommenden Themenbereiche „Wirtschaf-
ten in Unternehmen“, „Wirtschaften in ei-
ner Volkswirtschaft“ und „Weltwirtschaft 
einschließlich Globalisierung“ als beson-
ders wichtig im Vergleich zu Lehrpersonen 
anderer UW-Typen eingeschätzt werden, 
weil diese Themenbereiche generell als 
komplex eingestuft werden (siehe Über-
sicht 5). Eingetragen sind hier die jeweili-
gen Gruppenmittelwerte auf der Skala von 
1 (gar nicht wichtig) bis 6 (sehr wichtig). Je 
höher der Wert, desto wichtiger sind den 
Lehrpersonen Fortbildungsveranstaltung 
im genannten Bereich. 

Einen Beleg für die oben angeführ-
te Vermutung zeigt Übersicht 6. Die drei 
eben angeführten Bereiche für eine Fort-
bildung, nämlich „Wirtschaften in Unter-
nehmen“, „Wirtschaften in einer Volkswirt-
schaft“ und „Weltwirtschaft einschließlich 
Globalisierung“, werden von AHS-Lehren-
den gegenüber Lehrpersonen an HS/KMS/
NMS (Hauptschulen bzw. Kooperativen 
Mittelschulen bzw. Neuen Mittelschu-



17OpenSpaces  01|2020

Wirtschaft als schwieriger Themenbereich 

len) am wichtigsten eingestuft. Zusätz-
lich wird deutlich, dass AHS-Lehrperso-
nen mehr Fortbildungsveranstaltungen 
zu methodisch-didaktischen Aspekten 
zur Wirtschaftskunde wünschen. Umge-
kehrt schätzen GW-Lehrer*innen an HS/
KMS/NMS Fortbildungsveranstaltungen 
in den Bereichen „Berufsorientierung 
und Bildungsberatung“ und „Wirtschaf-
ten in Privathaushalten“ wichtiger ein, als 
AHS-Lehrpersonen. Angegeben sind wie-

derum die jeweiligen Gruppenmittelwerte 
auf der Skala von 1 (gar nicht wichtig) bis 
6 (sehr wichtig). Je höher der Wert, desto 
wichtiger sind den GW-Lehrer*innen Fort-
bildungsveranstaltung im genannten Be-
reich. 

4. Interpretation, Diskussion 
und Ausblick

Es soll nun auf die Ergebnisse zur ers-
ten Forschungsfrage eingegangen wer-
den, die folgendermaßen lautet: Welche 

Übersicht 4: UW-Typologie nach Zugang zu Wirtschaftskunde-Unterricht und Wirtschaft (vgl. 
Fridrich, 2018b, S. 99)

U+W+ U+W- U-W+ U-W- Gesamt p

Wirtschaften in Privathaushalten 4,4 4,4 3,6 4,5 4,3 < 0,001**

Wirtschaften in Unternehmen 4,7 4,2 4,1 3,8 4,3 < 0,001**

Wirtschaften in einer Volkswirtschaft 5,2 4,5 4,4 4,1 4,6 < 0,001**

Europäische Integration 5,0 5,1 4,9 4,7 4,9 0,084

Weltwirtschaft einschließlich Globali-
sierung

5,3 5,3 5,0 4,8 5,1 < 0,001**

Betriebserkundungen u.a. Anwen-
dungsbsp.

4,9 4,8 4,8 4,9 4,8 0,834

Berufsorient. und Bildungsberatung 5,0 5,3 5,2 5,4 5,2 0,001**

Method.-didakt. Aspekte zur Wirt-
schaftskunde

4,8 4,8 4,4 4,5 4,6 0,007

Ø 4,9 4,8 4,6 4,6 4,7 < 0,001**

Tabelle 1: Wichtigkeit von Fortbildungsveranstaltungen für wirtschaftskundliche Bereiche nach 
UW-Typ (Quelle: eigene Darstellung)
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Gründe nehmen Lehrpersonen im Fach 
Geographie und Wirtschaftskunde für 
eine schwierigere Unterrichtbarkeit wirt-
schaftlicher Themen wahr?

Quer über alle drei Hauptkategorien 
von Gründen der Schwierigkeiten mit 
wirtschaftskundlich orientierten Themen 
im GW-Unterricht im Wesentlichen lassen 
sich vier Optionen für die in dieser Studie 
beforschten Problemstellungen ableiten.

Erstens wäre auf Lehrer*innenseite 
darauf zu achten, dass wirtschaftliche 
Themen auf dem Kontinuum zwischen 
dem ökonomistischen und sozioökonomi-
schen Paradigma in die Richtung von ver-
stärkten sozioökonomischen Zugängen 
entwickelt werden sollten. Das heißt, dass 
bei allen Themen grundsätzlich auf Sub-
jektorientierung, Lebensweltbezug und 
Problemorientierung geachtet werden 
muss. Obwohl die Vorgangsweise nach 

dem Paradigma der sozioökonomischen 
Bildung als anspruchsvoll bezeichnet wer-
den kann, kann der in den Antworten der 
Lehrer*innen beklagte fehlende Alltags- 
und Lebensweltbezug aus Schüler*innen-
sicht (siehe Übersicht 3) im Unterricht von 
Lehrpersonen didaktisch aufgefangen 
werden. Hilfreich ist in diesem Kontext der 
in Kapitel 1 herausgearbeitete Zugang der 
sozioökonomischen Bildung, der besagt, 
dass Wirtschaft durch die Gesellschaft, 
also durch Menschen „gemacht“ wird, uns 
alle betrifft, wir Teil der Wirtschaft sind und 
unser Leben daher ökonomisch geprägt 
ist. Lehrpersonen, die meinen, bei Themen 
wie etwa Gütererzeugung, Industrie, Han-
del, Handelsverflechtungen, Wertschöp-
fung, BIP, Konjunktur, Inflation, Budget, 
Globalisierung, Zentren und Peripherien 
in der Weltwirtschaft etc. sei kein Lebens-
welt- und Subjektbezug möglich, sollten 

Übersicht 5: Wichtigkeit von Fortbildungsveranstaltungen für wirtschaftskundliche Bereiche 
nach UW-Typ (Quelle: eigene Darstellung)
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einen zweiten Blick wagen. Denn alle die-
se Themen betreffen selbstverständlich 
die Lebenswelten der Lernenden. Daher 
sind nicht Themen per se uninteressant, 
sondern möglicherweise deren Aufbe-
reitung und Bearbeitung im Unterricht. 
Wenn Themen an Lebenswelten und Vor-
erfahrungen von Schüler*innen anknüp-
fen, ist von steigendem Interesse auszuge-
hen, weil die Erkenntnis gewonnen wird, 
dass Wirtschaft mit dem eigenen Leben 
zu tun hat und jede*r Teil der Wirtschaft 
ist. In diese Richtung ließen sich eventu-
ell Interessensmängel bei Schüler*innen 
bei den angeführten „trockenen Themen“ 
wie Privathaushalt, einzelnen Berufen, 
Güter, Dienstleistungen, Bank, EU, Globa-
lisierung etc. entkräften. Ebenso kann die 
Problematik des mangelnden Vorwissens 

entkräftet werden, indem Alltagsvorstel-
lungen von Schüler*innen in geeigneter 
Form thematisiert und dann weiterentwi-
ckelt werden. Dieser Bereich von Präkon-
zepten und Conceptual Growth ist gut be-
forscht, und es existieren zahlreiche Ideen 
und Beispiele, wie die Umsetzung im Un-
terricht erfolgen kann (z. B. vgl. Barren & 
Baron, 2016; vgl. Lutter, 2005).

Die zweite Option im Umgang mit so 
genannten schwierigen Themen im Un-
terricht kann in der erhöhten Sensibili-
sierung für die Intentionen des GW-Lehr-
plans liegen. Sowohl der zielorientierte 
GW-Lehrplan 2000 als auch ebenso der 
kompetenzorientierte GW-Lehrplan 2020 
stellen den handelnden Menschen in den 
Mittelpunkt des GW-Unterrichts. Nirgends 
wird vorgeschrieben oder intendiert, dass 

Übersicht 6: Wichtigkeit von Fortbildungsveranstaltungen für wirtschaftskundliche Bereiche 
nach Ausbildungstyp (Quelle: eigene Darstellung)
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Bilanzen von Unternehmen, Wirtschafts-
theorie, Geldpolitik etc. auf einem hohen 
Abstraktionsniveau an der Sekundarstufe I 
unterrichtet werden sollen. Vielmehr wird 
zu überlegen sein, welche Bedeutung die-
se Themen für Lernende in der Sekundar-
stufe I haben (können) und welche Not-
wendigkeit der Bearbeitung daher für den 
GW-Unterricht ableitbar ist – oder auch 
nicht. Warum derart komplexe Themen 
für die Sekundarstufe I angeführt wurden, 
darüber kann nur gemutmaßt werden. 
Werden Intentionen des GW-Lehrplans 
gegenüber Themen aus dem ökonomi-
schen Mainstream hintangestellt? Kann 
daher davon als eine Art von „Gehorsam“ 
gegenüber der herrschenden Ökonomik 
gesprochen werden?

Drittens wäre der entwicklungsstands- 
und schüler*innenorientierten Gestaltung 
von Unterrichtsmaterialien größere Be-
achtung zu schenken. Wer davon ausgeht, 
dass dies selbstverständlich ist, wird von 
aktuellen Analysen eines Besseren be-
lehrt. Von den rund 800 000 im Web vor-
findbaren Unterrichtsmaterialien wurde 
die deutliche Mehrheit von Unternehmen 
oder unternehmensnahen Institutionen 
produziert, die prioritär auf eigene Inte-
ressen bzw. auf die Einflussnahme auf 
Schule und Unterricht abzielen (vgl. En-
gartner, 2019, S. 4 f.). Hier wäre eine Rück-
besinnung auf den Bildungsauftrag von 
Unterricht und Schule höchst notwendig 
und wünschenswert, nämlich u. a. auch 

5 Konkret reicht das breite Spektrum von Umsetzungsoptionen von der Umsetzung der Initi-
ativen für leichte Sprache (z. B. vgl. Hep Hep Hurra, 2019), ohne allerdings den angemessenen 
Einsatz der Fachsprache aufzugeben, bis hin zur Gestaltung von Infografiken, mit denen Sach-
verhalte visualisiert und Zusammenhänge leichter erschließbar werden. Beispiele dafür gibt es 
genügend (z. B. vgl. McCandless, 2016; vgl. Schwochow & Ramge, 2016; vgl. Stolz & Häntzschel, 
2017; vgl. Gonstalla & Schellnhuber, 2019). Begründet wurde diese Art der systematischen „Volks-
bildung“ vom österreichischen Ökonomen, Soziologen, Philosophen und Arbeiterbildner Otto 
Neurath, dem das Visualisieren und Erschließen von gesellschaftlich-wirtschaftlichen Zusam-
menhängen durch Mengenbilder weitaus wichtiger war als Darstellung, Auswendiglernen und 
Vergessen von genauen Zahlen (vgl. Neurath, 1928, S. 132).

adäquate Unterrichtsmaterialien zur Ver-
fügung zu stellen. Dies wird von zahlrei-
chen GW-Lehrer*innen angesichts von 
vielen Schüler*innen mit einem geringen 
allgemeinen und fachlichen Wortschatz 
sowie mit daraus resultierenden sprachli-
chen Verständigungsschwierigkeiten ge-
fordert.5

Die vierte Option richtet sich an die 
Gestaltung eines ansprechenden und 
ausgeweiteten Fortbildungsangebots 
für den GW-Unterricht im Sinne der sozi-
oökonomischen Bildung. Dieses könnte 
im Idealfall – die finanzielle Ausstattung 
des Fortbildungssektors einmal außer 
Acht lassend – die vorher ausgeführten 
drei Optionen integrieren: Intensivierung 
von sozioökonomischen Zugängen auch 
und ganz besonders in der Umsetzung 
in der Klasse, erhöhte Sensibilisierung für 
die Intentionen des GW-Lehrplans sowie 
Identifizieren und Umsetzen von entwick-
lungsstandsadäquaten und schüler*in-
nenorientierten Gestaltung von Unter-
richtsmaterialien. Obwohl didaktische und 
methodische Themenkomplexe wie etwa 
der Umgang mit Alltagsvorstellungen von 
Lernenden oder eine interessante Gestal-
tung von als weniger interessant wahrge-
nommenen Wirtschaftsthemen oder das 
Elementarisieren von Wirtschaftsthemen 
generell interessant wären, sollte auf je-
den Fall zielgruppengerecht vorgegangen 
werden, denn bereits länger Unterrichten-
de an NMS und AHS haben zum Teil völlig 
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andere Fortbildungswünsche wie fach-
fremd GW unterrichtende Lehrer*innen 
an NMS.

Dieser zuletzt ausgeführte Aspekt des 
gewünschten Fortbildungsangebots für 
die sozioökonomische Bildung leitet zur 
zweiten Forschungsfrage über: Welche 
wirtschaftlichen Themenbereiche werden 
von welchen Gruppen von Lehrpersonen 
für eine Fortbildung gewünscht?

Ein Fortbildungsangebot zur sozioöko-
nomischen Bildung soll anhand der Er-
gebnisse der beiden „Extrempositionen“ 
ungeprüfte NMS-Lehrer*innen einerseits 
und AHS-Lehrer*innen andererseits dis-
kutiert werden, denn offenbar existieren 
hier sehr unterschiedliche Erwartungen 
und Interessen. Fachfremd unterrichtende 
NMS-Lehrer*innen haben aufgrund ihres 
Status weder fachliche noch fachdidakti-
sche Ausbildung in (sozio)ökonomischer 
Bildung, benötigen aus ihrer Sicht jedoch 
Angebote für das Wirtschaften im Privat-
haushalt und für Berufsorientierung und 
Bildungsberatung, weil ihnen offenbar 
andere Themenfelder wie Wirtschaften 
in Unternehmen und im Staat zu kom-
plex für ihre Schüler*innen erscheinen. 
Ungeprüft unterrichtende Lehrpersonen 
unterrichten in der Regel mehrere Fächer 
ungeprüft, weswegen sie beispielswei-
se Geographie und Wirtschaftskunde oft 
nur in einer, meist in der eigenen Klasse 
unterrichten. Es ist schwierig, sie für Fort-
bildungsveranstaltungen aller ihrer unge-
prüft unterrichteten Fächer zu motivieren. 
Andererseits sind sie aufgrund von fach-
lichen und fachdidaktischen Unsicher-
heiten stark auf fertige Materialien und 
ausgearbeitete Unterrichtsideen ange-
wiesen. Diesen Ergebnissen wurde bereits 
insofern Rechnung getragen, als 2017 das 
Forschungs- und Entwicklungsnetzwerk 
INSERT ins Leben gerufen wurde, das ne-
ben umfangreicher fachdidaktischer For-

schung auch 52 Themen der sozioökono-
mischen Bildung an der Sekundarstufe I 
aufarbeitet, in einem Tandem von je einer 
GW-Lehrperson und einer GW-Fachdidak-
tiker*in diesbezügliche Lehr-Lern-Arran-
gements erarbeitet, testet, modifiziert und 
open access unter https://insert.schule.at/
unterrichtsmaterial/ publiziert (vgl. Stieger 
& Fridrich, 2018). Natürlich wird dieses An-
gebot auch von geprüften NMS-Lehrer*in-
nen und von AHS-Lehrer*innen genutzt.

Für AHS-Lehrer*innen erscheint die 
Erstellung eines spezifischen Angebotes 
insbesondere zu Spezialthemen der gro-
ßen Themenfelder Wirtschaften in Unter-
nehmen, in einer Volkswirtschaft und in 
der Weltwirtschaft einschließlich Globali-
sierung erforderlich, wie aus den empiri-
schen Befunden des Kapitels 3.2. ersicht-
lich ist.

In einer abschließenden Gesamtschau 
erschien und erscheint es angesichts die-
ser Befunde außerhalb von Fortbildungs-
veranstaltungen sinnvoll zu sein in zwei-
facher Weise anzusetzen: erstens in der 
Ausbildung von GW-Lehrer*innen und 
zweitens bei der Gestaltung des neuen 
GW-Lehrplans für die Sekundarstufe I.

In der GW-Lehrer*innenausbildung 
wurde und wird bei der Gestaltung von 
wirtschaftsdidaktischen Lehrveranstal-
tungen besonders darauf geachtet, unter 
anderem immer wieder mit Studieren-
den kritisch zu reflektieren, welche Zie-
le, Themen, Zugänge und Umsetzungen 
schüler*innen- und entwicklungsstandsa-
däquat sowie lebensweltorientiert sind. 
Dies ist in unterschiedlichen Kontexten 
und Lehrveranstaltungen ein durchge-
hender fixer Bestandteil. So kann etwa ein 
Thema wie Inflation in der 7. Schulstufe 
nach den Prinzipien der sozioökonomi-
schen Bildung sehr wohl lebensweltorien-
tiert und ansprechend bearbeitet werden, 
während ein ökonomistischer Zugang mit 
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Definitionen, Daten und Dogmen – um es 
pointiert zu formulieren – eher die Frage 
aufwerfen würde, was Inflation denn mit 
meinem Leben zu tun habe. Dies geht 
Hand in Hand mit der Gestaltung von pro-
fessionell gestalteten Infografiken, welche 
in den Unterricht integriert werden kön-
nen und unterstützend wirken.

Der neue GW-Lehrplan, der 2023/24 
aufsteigend in der Sekundarstufe I umge-
setzt werden soll (vgl. Chreiska-Höbinger 
et al., 2019), weist eine eindeutige Aus-
richtung am Paradigma der sozioökono-
mischen Bildung auf – und das in allen 
Bereichen: Bildungs- und Lehraufgabe, 
Kompetenzmodell, zentrale fachliche Kon-
zepte, didaktische Grundsätze und Kom-
petenzen (vgl. Fridrich, 2020). So lautet 
beispielsweise einer der zentralen didak-
tischen Grundsätze: „Alle Zielstellungen 
und Inhalte des GW-Unterrichts sollen im 
Wirkungsgefüge ‚Gesellschaft – Politik – 
Wirtschaft – Umwelt‘ bearbeitet werden“. 
Daraus folgend wurden die einzelnen 
Kompetenzen für die 5. bis 8. Schulstufe 
unter Berücksichtigung dieser vernetzten 
Sichtweise formuliert. Es bleibt zu hoffen, 
dass Schulbuchautor*innen und GW-Leh-
rer*innen dies als zusätzliche Chance er-
kennen, die sozioökonomische Bildung im 
Fach Geographie und Wirtschaftskunde 
weiter zu entfalten.
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